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Ao propor o diálogo com a arte, o projeto de investigação “Arte 
Contemporânea em contexto do ensino do Desenho” pretendeu desenvolver 
a criatividade dos alunos assim como a capacidade de criação de conceitos 
e de narrativas visuais. Respondendo à urgência de respostas às 
inquietações atuais da ação docente, esta investigação foi construída como 
contributo para a melhoria da qualidade do processo de ensino-
aprendizagem. Com este projeto pretendeu-se também  incentivar o 
interesse pela arte e contribuir para o desenvolvimento de públicos com a 
arte. 
Esta investigação aprofundou questões relacionadas com o ensino do 
Desenho e a Arte Contemporânea, para tal investigaram-se algumas áreas 
como a Educação Artística, a Criatividade, a Cultura Visual, as Narrativas 
Visuais e o Desenho. No desenvolvimento do projeto em contexto de 
ensino, na disciplina de Desenho, foram utilizadas várias metodologias que 
abarcaram visitas de estudo, análise e interpretação de obras, 
concretização de trabalhos práticos e montagem de exposição. No 
desenvolvimento do seu trabalho os alunos utilizaram o desenho, a 



























Art Education, Contemporary Art, Creativity, Drawing, Visual Narratives. 
Abstract 
 
Proposing a dialogue with art, the investigation project "Contemporary Art 
in the context of teaching Drawing" intended to develop students' 
creativity, as well as their ability to create concepts and visual narratives. 
Answering the urgency for responses to the current teachers's concerns, 
this investigation was aimed as a contribution to the quality of the 
teaching-learning process. This project was also meant to increase the 
interest in art, contributing to the development of audiences with art. 
The investigation approached questions pertaining to the teaching of 
drawing and contemporary art, extending to areas such as artistic 
education, creativity, visual culture, visual narratives and drawing. 
Several methodologies were chosen in the development of the project in 
the teaching context, specifically on the subject Drawing; those 
methodologies included fieldtrips, work of art analysis and interpretation, 
practical work and exhibition setup. In their work, the students used 
drawing, photography, video, installation and performance. 
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Este projeto de investigação em ensino artístico foi desenvolvido, no âmbito do Mestrado 
em Criação Artística Contemporânea, com alunos do 11º ano do Curso Científico 
Humanístico de Artes Visuais, na disciplina de Desenho A. Teve como ponto de partida a 
análise de obras de vários artistas contemporâneos e pretendeu acrescentar à prática 
pedagógica do ensino artístico a abordagem à Arte Contemporânea como impulsionadora 
dos sentidos estético, criativo e cultural, a partir de uma envolvência com a realidade 
atual.  
Existe claramente um deficit no currículo destes alunos, uma vez que não frequentam a 
disciplina de História da Cultura e das Artes, por esta ser uma disciplina de opção. Esta 
lacuna poderá ser compensada na disciplina de Desenho, através do confronto dos 
alunos com diferentes obras e exemplos visuais. Este contributo para a compreensão 
visual e plástica das questões é simultaneamente um contributo para a construção de 
uma cultura visual individual. Com este projeto pretendeu-se ainda, ao fomentar o 
interesse pela arte, contribuir para o desenvolvimento de públicos mais conscientes e 
críticos para a fruição da Arte Contemporânea. 
A dissertação desenvolveu-se em duas partes distintas. A primeira constituiu uma 
investigação sobre a Educação Artística, processos cognitivos da aprendizagem, 
Criatividade, Cultura Visual, Narrativas Visuais, Arte Contemporânea e Desenho. A 
segunda foi constituída pela implementação na escola de um projeto didático cujas 
estratégias foram visitas a várias exposições, pesquisa e análise de obras, realização de 
trabalhos individuais e em grupo e montagem de exposição. 
Este trabalho desenvolveu-se segundo a metodologia da Investigação-Ação, pois este 
tipo de investigação, para além de aumentar a compreensão e vivência de um problema, 
está orientado para a reflexão e a mudança de práticas que poderão trazer melhoria, quer 
para o investigador, quer para a organização. Esta investigação implicou o professor de 
forma mais ativa enquanto agente de mudança ao nível da prática educativa. 
 Numa primeira fase, depois de definido o problema, foi elaborada a pesquisa 
bibliográfica e a planificação do plano de ação. 
Partindo do contexto: programa da disciplina de desenho, ênfase no modelo modernista e 




ensino centrado na sala de aula, rotinas; deficit no currículo, não frequência de História 
da Cultura e das Artes; falta de hábitos de frequentar o museu, pouco contacto com obras 
de arte contemporânea; pouca utilização dos novos media no contexto da disciplina. 
Foi definido o problema: de que forma acrescentar à prática pedagógica do ensino do 
Desenho a abordagem à Arte Contemporânea como impulsionadora dos sentidos 
estético, criativo e cultural, a partir da envolvência com a realidade atual. 
Foram definidos os seguintes objetivos: melhorar práticas pedagógicas e mudanças na 
didática do desenho; desenvolver o sentido crítico e a criatividade nos alunos; 
desenvolver o entendimento de e pela arte e cultura visual; realização de trabalho de arte 
contemporânea com base na prática do desenho. 
Delinearam-se as seguintes estratégias: revisão de literatura sobre educação artística, 
cultura visual, processos cognitivos, criatividade, desenho e arte contemporânea; visitas a 
exposições de arte contemporânea; utilização de novos media; leitura e interpretação de 
imagens, e utilização de novos métodos no ensino do Desenho. 
As artes desempenham um papel importante na vida humana, verificando-se pela história 
a transmissão de cultura através do tempo e do espaço. A experiência artística, que 
contribui para o desenvolvimento individual, social e cultural, faz parte integrante do 
presente do ser humano, quer através da criação ou da apreciação de obras criadas por 
outros. As artes compreendem conhecimento, capacidades e atitudes, proporcionando 
maneiras únicas de percepcionar e de exprimir, que contribuem para a compreensão do 
mundo.  
Numa época de intensa crise social global e em que as mudanças tecnológicas e sociais 
decorrem incessantemente há que refletir sobre as maneiras pelas quais a escola poderá 
preparar as gerações futuras. Teresa Eça (2010) considera que a educação não deverá 
ser passiva e reprodutora, mas construída a partir de conhecimentos e de capacidades 
relevantes para a sociedade, como a literacia, o pensamento crítico, a curiosidade, a 
criatividade, a autoconfiança, a capacidade comunicativa, entre outras. Eça refere que as 
literacias1, a criatividade e a inovação deverão ter um papel preponderante na construção 
curricular, uma vez que a multiplicidade de canais de comunicações e a diversidade 
                                                 
1
 Eça (2010) cita: As “multiliteracias” colocam a sua ênfase na multiplicidade de linguagens e nas diferenças 
culturais da nossa sociedade sem pretender aglutinar todas as literacias que se vão criando pelos múltiplos 
campos do saber. A aproximação das multiliteracias à pedagogia permitirá aos estudantes estarem mais 
aptos para encarar os desafios de uma sociedade cada vez mais global e mais diversificada, tanto em termos 
sociais como culturais, dado que as multiliteracias diferem de acordo com a cultura e o contexto, e têm efeitos 
específicos no nível cognitivo, social e cultural (The New London Group,1996). 
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cultural e linguística, em crescente aumento no mundo atual, pede uma visão muito mais 
alargada da literacia. 
A escola deverá adoptar uma concepção alargada de educação que compreenda a 
dignificação da pessoa, que promova o seu desenvolvimento, quer com a construção dos 
conhecimentos e competências necessários ao mundo do trabalho, ou à continuidade do 
estudo, mas fundamentalmente à sua preparação para a vida. A construção e o 
desenvolvimento do indivíduo englobam quer o pensamento e a inteligência como a 
sensibilidade e a afetividade. Através das artes, o indivíduo pode refletir as suas 
experiências e visões do mundo e alargar o entendimento sobre si, aprofundar a sua 
empatia com os outros e trazer significados e um maior âmbito de respostas emocionais 
à sua vida. Através das artes o indivíduo responde, também, a assuntos sociais, podendo 
















Hoje em dia existe o reconhecimento da importância da educação artística no 
desenvolvimento global do indivíduo. A escola, para além de ensinar as várias disciplinas 
e conteúdos científicos, deverá também contribuir para o desenvolvimento de uma série 
de capacidades, ensinando a pensar, a analisar criticamente, a questionar e a relacionar. 
Elliot Eisner2 (2004) defende que a aprendizagem artística promove o desenvolvimento 
da perceção estética, da compreensão da arte e das capacidades essenciais à criação de 
formas artísticas. Ele afirma que muitas das formas de pensamento mais complexas e 
subtis acontecem quando os alunos têm a oportunidade de trabalhar de uma maneira 
significativa na criação de imagens ou de as apreciar, quer sejam imagens visuais, 
literárias, musicais ou outras. “La capacidad de crear una forma de experiencia que se 
pueda considerar estética requiere una mente que anime nuestra capacidad de 
imaginación y estimule nuestra capacidad de vivir experiencias saturadas de emociones. 
En el fondo, la percepción es un evento cognitivo. Lo que vemos no es simplesmente una 
función de lo que tomamos del mundo, sino de lo que pensamos de ello.” (Eisner; 
2004:14) 
Eisner entende que as artes devem existir nos currículos escolares pois dão um 
contributo importante ao desenvolvimento das crianças e dos jovens. “Entre ellas destaco 
el desarrollo del pensamiento en el contexto de una forma artística, la expressión y la 
comunicación de formas distintivas de significado, un significado que sólo pueden 
transmitir las formas artísticas, y la capacidad de vivir experiencias que son al mismo 
tiempo emotivas y conmovedoras, experiencias de una naturaleza consumativa, que se 
aprecian y se valoran por su valor intrínseco” (Eisner; 2004:14,15).  
Para o autor, as artes podem contribuir como modelos para a educação, concebendo-se 
a docência como uma arte, considerando-se que a aprendizagem tem características 
                                                 
2
 Elliot Eisner foi um dos percursores do programa DBAE (Discipline-Based Art Education) desenvolvido pelo 
Getty Center for Education in the Art, nos Estados Unidos. 
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estéticas e enfrentando-se o ensino do desenho como tarefa artística.  
As artes contribuem para o sucesso da aprendizagem e enriquecem o aluno 
individualmente e enquanto cidadão. A aprendizagem através das artes permite que o 
aluno desenvolva os processos imaginativos e criativos, promovendo o pensamento 
aberto e divergente, encorajando a compreensão e o sentimento através dos sentidos.  
 
 
1.1 Os processos cognitivos da aprendizagem artística 
 
Eisner (2005) refere que os sentidos são os primeiros caminhos para a consciência, pois 
é através do sistema sensorial que o indivíduo é consciente das qualidades do que o 
rodeia. Inicialmente, a capacidade de experimentar o mundo qualitativo tem um caráter 
fundamentalmente reflexivo, mas depois converte-se numa procura gradual do estímulo, 
da diferenciação e também do significado. 
Rudolf Arnheim (1986) defende que os processos mentais se apoiam nos sentidos e nos 
sistemas simbólicos não linguísticos. A expressão artística traduz-se por uma forma de 
pensamento (pensamento visual) na qual o pensar e o percecionar estão plasmados. As 
operações cognitivas, como a abstração, a análise, a síntese, a comparação, a 
simplificação, constituem requisitos fundamentais da perceção visual. Estas operações 
geram conceitos ou categorias visuais.  
Eisner salienta o contributo de Rudolf Arnheim para o entendimento da diferenciação 
percetiva. Segundo este, a cognição inicia-se a partir do geral, evoluindo de forma 
gradual, para os aspetos particulares, uma vez que a capacidade de discriminar as 
qualidades que constituem o meio envolvente vai aumentando com o seu 
amadurecimento3. 
 O sistema sensorial é o principal recurso para experimentar o ambiente qualitativo. A 
capacidade de experimentar as qualidades do ambiente desenvolve-se cada vez mais, à 
medida que a criança amadurece, tornando-se cada vez mais complexa de acordo com 
as aprendizagens e a experiência de cada um. É esta capacidade que permite que a 
                                                 
3
 “Esta distinção artificial entre perceção e conceção foi substituída pela evidência de que a perceção não 
parte dos pormenores, secundariamente processados em abstrações pelo intelecto, mas de generalidades.” 
(Arnheim; 1986:158) 
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criança forme conceitos4. Quer os conceitos, quer os significados que estes adquirem, 
podem representar-se em qualquer sistema material ou simbólico que seja adequado. O 
desenvolvimento da capacidade para diferenciar, formar conceitos e representá-los 
traduz a utilização e o crescimento da mente. 
Cada indivíduo tende a reduzir as formas visuais a símbolos visuais gerais devido à 
complexidade do mundo visual e à impossibilidade de uma observação pormenorizada de 
toda a envolvência, facto que vai afetar a perceção das particularidades. A perceção 
tende a ser seletiva, havendo interferência do conhecimento prévio das coisas que 
afetam a consciência das qualidades visuais dessas mesmas coisas. “Estas constâncias 
reemplazam lo que vemos por lo que sabemos mediante la sustitución de las cualidades 
concretas que hallamos en un momento y un lugar concretas por las generalizaciones 
visuales o esteriotipos perceptivos que hemos desarrollado a través del aprendizaje 
perceptivo” (Eisner; 2005:62). Por esta razão, as constâncias visuais devem ser 
organizadas, ao nível do ensino, para uma melhor compreensão da organização do 
mundo visual. 
Realizaram-se muitas investigações, no âmbito do projeto Zero5, sobre os sistemas 
simbólicos da atividade cognitiva6, tendo sido distinguidos dois tipos de símbolos. Os 
símbolos discursivos são aqueles que denotam a realidade, e os não discursivos ou 
presentativos são aqueles que têm significados que ultrapassam os conceitos a que se 
referem. Os desenhos são símbolos não discursivos pois, para além de significados, 
exprimem emoções.  
Outros fatores cognitivos interferem na perceção visual, como os factos que o indivíduo 
vivenciou, as suas necessidades, as suas experiências e a forma como reage. Estes 
fatores são estruturas de referência, que irão afetar a perceção visual de uma 
determinada situação. Eisner defende que um dos mecanismos cognitivos que devem ser 
aprendidos são as estruturas de referência estética, pois permitem compreender melhor o 
mundo relativamente à sua estrutura formal e ao seu conteúdo expressivo. Refere, ainda, 
que as disciplinas do pensamento e sentimento humanos promovem um maior 
desenvolvimento das estruturas de referência, pois o que os alunos aprendem depende 
                                                 
4
 Segundo Eisner (2005), os conceitos são imagens baseadas numa ou mais modalidades sensoriais que 
atuam como representantes de uma classe de qualidades associadas.  
5
 O Projeto Zero foi criado em 1967, na Harvard Graduate School of Education, pelo filósofo e epistemólogo 
Nelson Goodman, tendo-se realizado muitas investigações no âmbito da psicologia da arte sobre os aspetos 
cognitivos e criatividade, que mais tarde se aproximaram do contexto educativo com a criação do Arts Propel. 
Howard Gardner e David Perkins têm procurado aplicar as análise e os entendimentos das pesquisas a 
programas escolares. 
6
 A partir destas investigações dos sistemas simbólicos surgiu a Teoria das Inteligências Múltlipas de Gardner 
(1993) que defende cada indivíduo integra capacidades que operam como sistemas de símbolos distintos. 
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daquilo que podem experimentar, constituindo um contributo para o seu desenvolvimento. 
O sistema sensorial é, portanto, o meio pelo qual o indivíduo prossegue o seu 
desenvolvimento. “Pero el sistema sensorial no actua aislado; su desarollo exige las 
herramientas de la cultura: el linguaje, las artes, la ciência, los valores, etc. Com la ayuda 
de la cultura aprendemos a crearnos a nosotros mismo” (Eisner; 2004:18).  
Relativamente à leitura de formas artísticas visuais, Eisner refere que a primeira reação a 
uma obra pode funcionar como ponto de partida para uma análise posterior. “…la 
percepción de formas artísticas visuales plantea demandas especiales al observador. 
Para identificar estos factores, passaremos a continuación a intentar comprender qué se 
precisa para conseguir una experiencia significativa com las obras de arte” (Eisner; 
2005:95). Este autor nomeia várias estruturas de referência que se evidenciam quando 
se observa uma obra de arte. A dimensão experiencial é uma das estruturas de 
referência que se utiliza na observação da forma visual e que faz com que o observador 
atente ao que a obra o faz sentir. Na dimensão formal, o observador encontra a estrutura 
formal da obra, a sua composição, a relação entre as partes. Através da dimensão 
simbólica o observador identifica símbolos utilizados pelo artista, quer ao nível de 
imagens ou figuras ou, ainda, ao nível dos elementos estruturais, como cor e linha, e 
procura descodificar significados. A dimensão material evidencia-se na perceção das 
formas visuais, na intencionalidade da escolha de determinado material e está 
relacionada com o significado que o artista pretende. Por último, na dimensão contextual 
estabelece-se a relação da obra com outras obras, de forma a compreender as condições 
em que ela surge e de que maneira afetou a época em que foi criada. 
No processo de criação artística, o indivíduo, quer seja artista ou aluno, responde ao 
desafio de transformação de uma ideia, sentimento, conceito ou imagem, numa forma 
visual. Sobre este processo de criação da forma visual Eisner salienta que a capacidade 
de desempenho artístico não é consequência direta do estado de maturação do 
indivíduo, mas do conjunto de experiências que vivenciou, que existem vários fatores, 
para lá dos limites e potencialidades dos materiais, que contribuem, como a capacidade 
de manuseamento dos materiais, a capacidade de compreensão do contexto e de 
imaginar formas visuais que satisfaçam quem as criou e a capacidade de criação de 
ordem espacial, estética e expressiva, e que o aluno necessita de aprender a relacionar 
as formas criadas como parte integrante de um todo, devendo pois, no processo criativo 
tomar atenção às relações qualitativas entre as partes, de acordo com o todo pretendido.  
O trabalho artístico é uma maneira de desenvolvimento e de ampliação da consciência, 
que forma atitudes, que satisfaz a busca de significado, que promove o contacto com os 
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outros através da partilha cultural. As artes, em termos de sensibilidade, levam o 
indivíduo a prestar atenção às qualidades do que é captado pelos sentidos para que, 
para além de poder ser reconhecido, possa ser entendido. “Una función cognitiva de las 
artes es ayudarnos a aprender a observar el mundo” (Eisner; 2004: 27). 
Eisner considera três aspetos fundamentais à aprendizagem artística: o produtivo, o 
crítico e o cultural. A aprendizagem artística não é uma aprendizagem unidirecional, 
abrange o desenvolvimento das capacidades necessárias à criação de formas artísticas, 
ao desenvolvimento das capacidades necessárias à perceção estética e à capacidade de 
compreender a arte enquanto dimensão cultural.  
Considera, ainda, que a educação artística deve destacar o que é específico das artes e 
que existe uma relação entre educação artística e o desenvolvimento da inteligência 
artística, sendo esta uma condição fundamental na criação artística. Defende que a 
educação artística ajuda os alunos a criar e a experimentar as características estéticas 
das imagens e a perceber a sua relação com o contexto cultural em que se inserem e 
que é importante para os alunos serem capazes de perceber, interpretar e estar 
despertos para as subtilezas. Alega que os programas de educação artística devem 
oferecer aos alunos experiências estéticas na vida quotidiana, de forma a possibilitar que 




1.1.1 O modelo do ensino artístico Discipline Based Art Education 
 
A partir do início da década de 60, o modelo de ensino das artes7 foi posto em causa, 
devido à importância que se começou a dar à aprendizagem conceptual. Até então, a 
educação artística valorizava o desenvolvimento da autoexpressão, da autodescoberta e 
da criatividade. 
                                                 
7
 O modelo de ensino promovido por Herbert Read e Viktor Lowenfeldt. Read escreveu em 1943 Education 
Through Art, e defendeu que a educação artística se devia basear numa pedagogia de expressão livre e que 
poderia contribuir para a paz e harmonia individual e social. Segundo Lowenfeld (1980), a educação artística 
deveria visar o crescimento criativo e da sensibilidade da criança e não a experiência estética. Propôs várias 
atividades artísticas adequadas a cada estádio de desenvolvimento psicológico da criança. Tal como Read 
entendia que a expressão livre era fundamental ao seu crescimento. 
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Esta proposta curricular surgiu nos anos 80, com um novo modelo: o DBAE (Discipline 
Based Art Education), promovido pelo Getty Center for Education in the Arts nos Estados 
Unidos.  Pretendeu-se reformar a educação desenhando-se um currículo de integração 
artística que incluía quatro disciplinas: Produção Artística, História da Arte, Crítica e 
Estética. Na Produção Artística os alunos manipulavam materiais, meios, forma e 
expressão. Em Crítica de Arte eram analisados e discutidos os estilos, os aspetos formais 
e os elementos da linguagem plástica. A história dos objetos e das pessoas era analisada 
através da arte, em História da Arte, de modo a contextualizar o passado e dando 
fundamento ao presente. Em Estética promovia-se a discussão sobre alguns assuntos 
filosóficos, levando o aluno a sentir e a pensar sobre o seu trabalho e sobre o trabalho 
dos outros. 
Segundo Eisner (2004), o DBAE é um dos mais importantes modelos de educação 
artística e centra-se em quatro objetivos principais. 
O primeiro centra-se no desenvolvimento da imaginação do aluno e a aquisição das 
competências essenciais à execução artística de qualidade. Os currículos, de acordo com 
Eisner, deveriam ser orientados nesse sentido, de forma a desenvolver no aluno a sua 
sensibilidade e imaginação e adquirindo, também, as competências técnicas no domínio 
de materiais, sendo incentivados a pensar como artistas. 
Outro objetivo do DBAE é que os alunos desenvolvam capacidades de observação das 
qualidades expressivas e formais da obra de arte. 
O terceiro objetivo prende-se com o desenvolvimento nos alunos da capacidade de 
compreensão do contexto histórico e cultural em que se insere a obra, de maneira a 
permitir que o aluno perceba que o contexto pode influenciar o significado que ele infere 
da obra. 
O último objetivo é o de promover o entendimento de questões estéticas como o valor da 
arte. 
Eisner considera que “(…)es un enfoque a la educación artística mas exhaustivo que 
otros métodos porque aborda las cuatro cosas que hacen las personas en relación com el 
arte: crearlo, apreciar sus cualidades, encontrar su lugar en la cultura y en el tiempo, y 
exponer sus méritos y su importância. Los cuatro componentes principales del currículo 
de la DBAE reflejam estas actividades” (Eisner; 2004:46). 
O DBAE foi introduzido no ensino oficial dos Estados Unidos com a revisão curricular do 
ensino na década de 80. Burgess e Addison (2007) consideram que a sua aplicação 
falhou, porque houve uma distorção do espírito do modelo ao segregar a disciplina da 
produção artística das outras: história, estética e crítica da arte. As práticas pedagógicas 
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modernistas (enfoque no individualismo e originalidade) e formalistas (persistência da 
prática de ensino da introdução dos elementos e princípios do desenho como base de 
produção) mantêm uma enorme distância do preconizado pelo modelo DBAE.  
 
 
1.1.2 Uma visão pós-moderna de aprendizagem 
 
Arthur Efland (2002) considera que o propósito da educação artística é contribuir para o 
entendimento dos panoramas social e cultural habitados pelo indivíduo, pois as crianças 
precisam das artes para capacitá-las a compreender e a comunicar-se com os termos da 
sua sociedade, para que possam ter um futuro nessa mesma sociedade. “Works of art 
are complex and valued human achievements capable of providing knowledge, aesthetics 
experience, and enjoyment. They also can provide occasion for thought-provoking 
encounters into problems and concerns affecting individuals and society” (Efland; 2002:6). 
A sua convicção é de que as obras de arte visual têm um valor cultural substancial e que 
seu estudo merece um lugar permanente na educação em geral, um lugar mais central 
do que têm atualmente. “(…) encounters in and with the arts can widen the powers of 
understanding in growing minds, and that the neglect or omission of the arts in education 
narrows the cognitive potential of tomorrow´s adults” (Efland; 2002:2).  
Os professores de educação artística precisam de se basear numa teoria da cognição8 
para que o estudo da arte seja relevante na sociedade atual do mundo pós-moderno. 
Efland defende uma teoria integrada de cognição, que afirme que cada indivíduo constrói 
sua própria visão da realidade à luz do seu contexto pessoal, social e cultural. Segundo 
esta teoria integrada, cada indivíduo é orientado pelos seus próprios interesses na busca 
da compreensão do mundo através da sua experiência. O indivíduo emprega as 
ferramentas cognitivas proporcionadas pela cultura em que vive. Efland reconhece a 
influência crucial do contexto cultural, reconhecendo também a eficácia do indivíduo 
como um ser pensante e de ação. “(…) the integrated view of cognition (…) is an 
amalgamation of three contending views: (1) that the mind is a computational function 
                                                 
8
 Efland (2002) realça três versões da teoria cognitiva: a cognição é processamento de símbolos; a cognição 
está situada no contexto cultural do aluno; a cognição construtivista considera que o aluno constrói a sua 
própria compreensão. Arthur Efland advoga uma visão neoconstrutivista da cognição que combine aspectos 
destas três versões. 
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using symbols; (2) that cognition is a constructive process used to enable individuals to 
secure meaning; and (3) that learning includes the acquisition of social reality, the idea 
that learning becomes meaningful when it occurs in a sociocultural or situational context” 
(Efland; 2002: 156).  
Arthur Efland argumentou sobre as quatro características que a arte promove, que outras 
disciplinas não podem proporcionar, ou não o fazem tão bem: a flexibilidade cognitiva, a 
integração do conhecimento, a imaginação e o argumento estético. 
A partir da década de 60 do século XX, surgiu uma mudança da consciência do mundo 
moderno, que até aí se fundamentou na noção de progresso através do avanço da 
ciência, para uma visão pós-moderna, na qual essa confiança num futuro melhor que o 
presente diminuiu, passando a questionar-se a noção de progresso. Relativamente à 
arte, a visão modernista era exclusivista, elitista e afastava a obra do seu contexto social. 
A educação artística baseada nesta visão enfatizava o estudo de obras de reconhecido 
grau de qualidade baseada na sua originalidade e pureza de composição formal. Os 
alunos deveriam ser incentivados a ser originais no seu trabalho. Na visão pós-moderna 
da arte a divisão entre arte erudita e não erudita diluiu-se. A cultura popular, vários 
grupos sociais segregados pelo género ou pela raça afirmaram-se através da produção 
de obras que impuseram novas visões da realidade. Surgiu, então, um grande desafio 
para a educação artística, que teria que passar a interpretar as obras de arte em termos 
do seu contexto cultural. Efland considera que cada uma destas visões da educação 
artística tem problemas. A visão modernista tende a aplicar padrões de bom gosto e 
critérios de excelência, baseando-se na qualidade e na apreciação estética, mas não 
promovendo o entendimento cultural e social. A educação artística baseada na visão pós-
moderna fundamenta-se no entendimento dos contextos social e cultural mas os 
educadores têm dificuldade na seleção das obras dentro da pluralidade das formas 
estéticas. 
O estudo e entendimento de uma obra de arte requerem que a sua análise seja 
contextualizada. Por outro lado, o estudo da história da arte foi sempre feito numa 
narrativa de progresso organizado cronologicamente. A visão pós-moderna entende que 
não há progresso, mas apenas trocas, pelo que este estudo se deveria organizar em 
torno de múltiplas narrativas. “The understanding of history relies more on narrative 
stuctures than cause-effect explanations. (…) The emphasis on context is particularly 
crucial in learning about art, for works of art cannot be fully understood apart from the 
social and cultural context in which they were created” (Efland; 2002:9). 
Efland defende que os educadores podem enfatizar obras do passado como referência 
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para as contemporâneas. A crítica deve ser estimulada de forma a que os alunos 
possam levantar questões pertinentes. O pluralismo estilístico deve ser estudado de 
modo a possibilitar que os alunos reconheçam e interpretem diferentes representações 
da realidade. Os alunos devem poder escolher entre os vários estilos e usá-los 
isoladamente ou em conjunto. 
Outra questão que se levanta para os professores de educação artística, na sociedade 
atual, é o fato de os alunos estarem cercados de imagens da cultura quotidiana, que 
criam visões virtuais de qualidade baseadas no consumo. O impacto dessas imagens e 
sons poderá implicar a construção de uma visão da realidade distorcida e a formação de 
outros valores, retirando espaço ao trabalho com imagens da cultura tradicional. Por isso, 
Efland (2002) considera que a educação artística pode despertar e desenvolver o espírito 
crítico dos jovens, levando-os a questionar as imagens que se lhes apresentem.  
Brent Wilson (2003) considera que a época atual é a da democratização da imagem uma 
vez que se dissolveram as fronteiras da cultura visual. Ele refere que “almost any image 
may encounter as an equal any other image”, principalmente devido à facilidade do 
acesso às mesmas através da internet e caracteriza esta situação como rizomática. Cada 
imagem carrega os resíduos de outras imagens, assim como cada uma delas pode estar 
relacionada com outra imagem, texto ou outra ideia através da interpretação de cada um. 
“Art teaching today exists in the era of intertextuality” (Wilson; 2003:122). 
Kerry Freedman (2006) considera que, quando os estudantes desenvolvem um 
entendimento mais profundo das suas experiências visuais, eles podem olhar 
criticamente, para além das aparências superficiais, e começar a refletir sobre a 
importância das artes visuais no desenvolvimento da cultura, da sociedade e ainda da 
identidade individual. A autora entende que uma educação artística insuficiente é 
preocupante, uma vez que muita da cultura contemporânea se tornou visual. A cultura 
global transformou-se rapidamente para a comunicação baseada na imagem. A 
aprendizagem sobre as complexidades da cultura visual tornou-se ainda mais crucial 
para o desenvolvimento dos jovens, pelo que se torna necessário repensar a conceção 
da educação artística.  
Jeff Adams (2010) enfatiza a importância da arte contemporânea estar inserida nos 
currículos escolares pois um ensino “founded on the premise that children’s engagement 
with contemporary art can offer a greatly expanded horizon of cultural experience and 
therefore increase the scope and range of creative production”( 2010:685). 
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1.2 Cultura Visual e Educação Artística 
 
O aluno vive quotidianamente rodeado por imagens. A maioria da informação apreendida 
a partir do mundo é visual. As mensagens visuais têm mais poder apelativo e 
comunicativo do que as orais. Os ambientes de trabalho e de laser do indivíduo, a 
cultura, estão atualmente cada vez mais centrados nos medias visuais do que em 
qualquer outra época. As imagens transformam não só o mundo ou a identidade do 
indivíduo, como têm um papel cada vez mais importante na construção da realidade 
social. O professor/educador necessita, hoje, de saber escrutinar no meio social imagens 
pertinentes, que sejam capazes de veicular os conteúdos que considera essenciais à 
educação dos alunos, com o objetivo de lhes fornecer estratégias de compreensão e de 
desenvolvimento da capacidade crítica. 
Ana Mae Barbosa (1996) propõe uma abordagem metodológica para o ensino da arte 
baseada em ações e não em conteúdos; assim, para se conhecer arte deve-se fazer arte, 
saber ler a obra de arte e conhecer a sua contextualização. A Educação Artística deverá 
estruturar-se segundo três eixos pedagógicos complementares: estudo de trabalhos 
artísticos; contacto direto com trabalhos artísticos e participação em práticas artísticas. 
Assim, o aluno adquire conhecimentos interagindo com o objeto ou a representação de 
arte, com o artista e com o seu professor; adquire conhecimentos através da sua própria 
prática artística; adquire conhecimentos pela investigação e pelo estudo. 
“O objeto artístico estimula os nossos sentidos, a mente, o intelecto, enfim a entidade 
completa do eu, de modos intensos e com uma poderosa capacidade de desencadear 
prazer, um prazer estético que é mental e indiretamente físico, mas que se torna 
imprescindível para a própria vontade de viver” (Rodrigues; 2003:12). 
A educação artística incentiva a abertura da mente a novas ideias, conexões e diferentes 
perspetivas, promovendo um espírito inquiridor e explorador, fundamental para a 
aprendizagem individual ao longo da vida. 
Um novo domínio da educação artística é a cultura visual. Fernando Hernández (2000) 
refere partilhar a opinião de vários autores9 que dizem que tanto o conhecimento como 
muitas formas de entretenimento do mundo de hoje são visualmente construídas e tudo 
aquilo que se vê é tão ou mais importante do que o que é ouvido ou lido. Há que ter em 
conta o que cada um vê, como vê e o que não vê. O autor refere que, embora haja 
                                                 
9
 Hernández (2000) nomeia Mitchell(1995), Marzoeff(1998, 1999), Walker e Champlin (1997).  
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atualmente bastante reflexão sobre a cultura visual, ainda não há guias sobre métodos de 
interpretação e sobre como usar esses métodos, tanto na investigação, como na escola.  
Hernández considera que o universo visual adquiriu um papel fundamental por interferir 
na formação de identidades através seu forte poder persuasivo e pela sua omnipresença. 
O universo visual associa-se a práticas culturais, vincula-se a experiências de prazer, 
pois apresenta-se com uma retórica visual e narrativa atrativa que produz satisfação; e 
relaciona-se com formas de socialização, ao fazer com que o indivíduo se sinta parte de 
um grupo com o qual se identifica. 
Kerry Freedman (2003) diz que a arte, que foi considerada como forma de produção 
humana elitizada, se tornou cada vez mais parte integrante da vida quotidiana. As artes 
visuais expandiram-se, não apenas nas suas formas, mas também na sua influência 
através do alcance de temas sociais, incluindo assuntos não habitualmente considerados 
de caráter social, como a ecologia e as conceções do self. Jameson in Freedman (2003), 
considera que as artes visuais se tornaram fundamentais para as transformações 
culturais do discurso político, da interação social e da identidade cultural que caracteriza 
a condição pós-moderna.  
As artes visuais são particularmente poderosas enquanto formas simbólicas e icónicas, 
devido à sua imediatez e à sedução das suas formas. 
As artes visuais abrangem a maioria das formas da cultura visual, que inclui as belas 
artes, o design, a publicidade, o vídeo, filmes, arte popular e outras formas de produção e 
de comunicação. Hoje, ensinar cultura visual é uma resposta razoável à realidade 
contemporânea, pois a educação atual tem mais que ver com as ideias e com a sua 
análise. O ensino de cultura visual contempla fazer e observar todas as artes visuais, 
compreender os seus significados, as suas relações e influências. 
“An education in the visual arts takes place in the through the realm of visual culture, 
inside and outside of schools, at all educational levels, through the objects, ideas, beliefs, 
and practices that make up the totality of humanly conceived visual experience; it shapes 
our thinking about the world and leads us to create new knowledge through visual form” 
(Freedman; 2003:2). 
Um aspeto educacional importante da cultura visual é o seu efeito na formação da 
identidade dos jovens, que deve levá-los a desenvolver a consciência crítica perante a 
influência e manipulação das imagens, muitas vezes antiéticas para a natureza individual. 
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1.3 Narrativas Visuais 
Uma obra de arte, ao ser observada, é suscetível de vários sentidos. O tempo, o espaço, 
a mão, o gesto, o conceito, a metáfora são elementos importantes considerados nas 
narrativas visuais. Diferentes tipos de narrativas visuais encontram-se na história da Arte, 
desde a Pré-História, desde as primeiras manifestações de artísticas, até aos nossos 
dias. “A informação visual é o mais antigo registo da história humana. As pinturas das 
cavernas representam o relato mais antigo que se preservou sobre o mundo tal como ele 
podia ser visto há cerca de 30 000 anos “ (Dondis; 1997:7). 
A psicologia da forma considera que toda a experiência estética, quer seja de receção ou 
de produção, pressupõe um processo complexo que transforma a informação recebida. A 
imagem é compreendida como um signo que incorpora diversos códigos, cuja leitura 
requer o seu conhecimento e compreensão.  
“A imagem tem por função primeira garantir, reforçar, reafirmar e explicitar a nossa 
relação com o mundo visual: ela desempenha o papel da descoberta do visual.” (Aumont: 
81). Esta relação com o mundo visual é fundamental para a atividade intelectual, pelo que 
a imagem desempenha o papel de permitir o aperfeiçoamento dessa relação.  
As imagens capturadas pelo sistema da visão, realçadas ou atenuadas por outros 
sentidos, informam da existência, captada através de multiplicidade de imagens, cujo 
significado varia e configuram uma linguagem pela qual se tenta compreender o mundo. 
“As imagens que formam o nosso mundo são símbolos, sinais, mensagens e alegorias. 
Ou talvez sejam apenas presenças vazias que completamos com o nosso desejo, 
experiência, questionamento e remorso. Qualquer que seja o caso, as imagens, assim 
como as palavras, são a matéria de que somos feitos” (Manguel; 2009:21). 
Poder-se-á considerar que, em termos formais, as imagens existem no espaço e as 
narrativas no tempo. Uma imagem ou uma obra mostra-se no instante em que é 
observada, não mudando posteriormente, nem dependendo do tempo de observação. 
“Com o correr do tempo podemos ver mais ou menos coisas numa imagem (…) associar 
e combinar outras imagens (…) mas, em si mesma, uma imagem existe no espaço que 
ocupa, independentemente do tempo que reservamos para contemplá-la” (Manguel; 
2009:25). Aquilo que é visto na imagem é traduzido em termos da própria experiência do 
observador, uma vez que só é possível ver coisas para as quais já existiam referentes. 
Ao serem lidas imagens, é-lhes atribuído o carácter temporal da narrativa. “Ampliamos o 
que é limitado por uma moldura para um antes e um depois e, por meio da arte de narrar 
histórias (sejam de amor ou de ódio), conferimos à imagem imutável uma vida infinita e 
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inesgotável” (Manguel; 2009:27). 
A leitura da narrativa visual é condicionada não apenas pela iconografia mas por um 
amplo contexto de circunstâncias culturais, sociais ou outras. “Construímos a nossa 
narrativa por meio de ecos de outras narrativas, por meio da ilusão do autorreflexo, (…) 
Nenhuma narrativa suscitada por uma imagem é definitiva ou exclusiva, e as medidas 
para aferir a sua justeza variam segundo as mesmas circunstâncias que dão origem à 
própria narrativa” (Manguel; 2009:28). Por isso, a imagem de uma obra situa-se entre 
perceções, entre aquela imaginada pelo autor e a que ele próprio construiu, entre quem a 
criou e quem a observa. 
Vários investigadores preocuparam-se com o processo de compreensão da imagem 
como um signo que incorpora diversos códigos, cuja leitura requer o seu conhecimento e 
entendimento. Rudolf Arnheim10 procurou identificar as categorias visuais básicas 
relativamente às quais a perceção deduz estrutura e o artista elabora as suas 
configurações. Donis Dondis11 introduziu o conceito de alfabetismo visual, propondo um 
sistema básico para a identificação, aprendizagem, criação e compreensão de 
mensagens visuais. A tendência formalista propôs uma leitura de imagens fundamentada 
numa racionalidade percetiva e comunicativa que, para facilitar a comunicação, deveria 
usar e desenvolver a linguagem visual. 
Outros investigadores, face a novas conceções sobre o desenvolvimento cognitivo e a 
inteligência, desenvolveram estudos sobre a apreciação estética e artística. Robert Ott, 
com o objetivo de estruturar a relação do fruidor com a obra de arte, desenvolveu a 
metodologia image watching. Michael Parsons12(1987) e Abigail Housen13 desenvolveram 
vários estudos sobre a perceção e o juízo artístico e tentaram encontrar as 
representações cognitivas relativas aos critérios de complexidade cognitiva e estética, à 
correspondência de conceções estéticas a diferentes verbalizações. 
Ambos concluíram que o desenvolvimento estético e artístico dos indivíduos se processa 
ao longo de cinco estádios sequenciais em termos da complexidade e desligados de 
progressão cronológica, embora estejam relacionados com ela. Housen definiu para cada 
um dos cinco estádios a correspondente maneira de interpretar a obra de arte. Cada 
                                                 
10
 Em Arte e Percepção Visual, Arnheim (1986)  
11
 Com a obra Sintaxe e Comunicação Visual.  (Dondis, 1997) 
12
 Michael Parsons desenvolveu o modelo DBAE - Discipline Based Art Education. 
13
 Após dez anos de trabalho de campo aplicando o VTS-Visual Thinking Strategies  Housen verificou que 
estas estratégias originaram, num prazo relativamente curto um desenvolvimento do pensamento estético, 
assim como outras operações mentais. Desenvolveram principalmente as capacidades de observar, 
especular e argumentar, e verificou-se uma transferência deste processo de observação da arte à análise de 
outros fenómenos, assim como nos processos de leitura e escrita. Acedido em: http://www.vtshome.org/what-
is-vts 
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estádio representa um determinado nível, de igual importância e que obedece a uma 
sequência de progressão. Abigail Housen (2009) considera que os observadores menos 
experientes não estão menos aptos a olhar para uma obra de arte, apenas têm um 
repertório mais reduzido de estratégias para as entender e avaliar. A chave para o 
desenvolvimento é o contacto permanente com a arte. O projeto Visual Thinking 
Strategies, um programa de artes visuais para alunos e professores, foi desenvolvido a 
partir das investigações de Housen e de Philip Yenawine14, que dirigiu vários programas 
educativos em museus, nomeadamente no Museum of Modern Art of New York (MOMA) 
e no Metropolitan Museum of Art de Nova York. Este projeto pretende estudar o efeito de 
programas educativos no desenvolvimento estético e na relação entre o pensamento 
estético e a cognição (Housen; 2001). 
Fernando Hernández (2000) considera que a cultura visual não se deve centrar somente 
nos artistas, mas voltar-se para todas as representações visuais que o homem produz, 
pois é a forma de levar o quotidiano para a sala de aula e permitir explorar a experiência 
dos alunos e a sua realidade. As imagens escolhidas devem ser inquietantes, devem 
refletir sobre a comunidade ou outras culturas e estar abertas a várias interpretações, 
fazendo com que o aluno pense.  
A leitura de imagens significativas é importante, pois possibilita a ampliação do olhar 




1.4 Arte Contemporânea e Educação Artística 
 
A obra de arte é um objeto de comunicação que reflete o mundo interior do artista que o 
criou e o mundo exterior que o circunda e onde também se situam os espetadores que 
observam e analisam a obra. Este processo de comunicação iniciado pelo prazer da 
fruição estabelece uma relação de significação. Iniciada a informação (atividade 
cognitiva) o indivíduo que observa faz uma apreciação (atribuição de significação). 
                                                 
14
Philip Yenawine (2000) desenvolveu uma estratégia para a observação e descodificação da obra de arte, 
tendo definido as seguintes categorias de observação: propriedades físicas, tema, propriedades ilusórias, 
perspetiva do observador e propriedades formais. 
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No século passado o objeto artístico, a originalidade do artista e o lugar do espetador 
foram postos em causa, tal como a diversidade de formas artísticas e de materiais 
utilizados que destabilizaram as noções de capacidades técnicas. Uma grande parte das 
obras de arte contemporânea pretende confrontar, expor ou explorar questões ou 
identidades culturais e sociais, ou seja “it is centrally concerned with investigating 
meaning through a wide range of practices” (Atkinson; 2006:18). 
A instabilidade de valores, o desvanecimento das certezas e a sensação de perda de 
sentido poderá caracterizar para muitos a condição pós-moderna. O universalismo como 
valor central da modernidade tem sido substituído pela aceitação da diferença e o 
pluralismo tem-se vindo a evidenciar, assim como a vontade de liberdade.  
A multiplicidade de manifestações e hibridizações ocorreram desde os anos 70, tal como 
a arte conceptual, a land art e a performance. A nível da crítica de arte, Rosalind Krauss15 
(1985) e Craig Owens16 desconstruíram as teorias de Greenberg17, destacando a 
mudança na significação da arte e problematizando o seu princípio de autonomia, da 
universalidade de valores e da restrição da especificidade de medium, reforçando a 
maneira de interpretar a obra, quer pelos seus produtores quer pelos seus fruidores. 
A globalização da informação e o universo da cibercultura alterou as noções de tempo e 
de espaço teve um efeito profundo na arte mundial. A ideia do domínio Europeu e Norte 
Americano na produção artística contemporânea desapareceu, tendo passado a realizar-
se mais eventos, como feiras e bienais, noutros locais do mundo. Como resultado da 
globalização a arte tornou-se mais documental e política, emergindo o ideal  de uma 
consciência de cultura global, na qual existe uma diversidade de vozes. Um conjunto de 
valores como a multiplicidade, a fragmentação, a desreferencialização e a entropia, 
passam a nortear a produção cultural pós-moderna. Passa a vigorar um novo olhar sobe 
o passado e a tradição, como forma de preservar a identidade individual e coletiva, 
assumindo uma posição pluralista no respeito às diferenças. A arte vai abolir a fronteira 
entre alta cultura e cultura de massas e entre arte e vida quotidiana. 
O indivíduo encontra-se rodeado de símbolos pré-modernos, modernos e pós-modernos, 
                                                 
15
 Krauss (1985) Originality of the Avant-Garde and Other Modernist Myths. 
16
 Owens (1980) The Allegorical Impulse: Toward a Theory of Postmodernism. 
17
 Clement Greenberg foi um dos mais influentes críticos de artes do século XX, tendo influenciado muitos 
historiadores e críticos de arte. Publicou muitos artigos salientando-se  Avant-Garde and Kitsch (1939), onde 
argumentou sobre a origem e o propósito da avant-garde,  Towards a Newer Laocoon (1955), onde expõe a 
sua interpretação sobre o desenvolvimento da arte moderna, e 'American-Type' Painting, em que expõe o 
desenvolvimento do Expressionismo Abstrato e argumenta a evolução da arte Abstrata na procura da 
planicidade pictórica. 
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puros ou hibridizados, por um mundo de simulacros. Passa a ser necessário ser crítico na 
seleção da informação, no entendimento, organização e articulação do contexto, do 
global, do multidimensional e do complexo. 
Por outro lado, com a expansão das capacidades tecnológicas e dos recursos media, 
outros elementos, como o som, imagem, a máquina, foram integrados nas obras 
artísticas. A apropriação da máquina passou a ser efetuada, quer através da sua 
funcionalidade ou, pelo contrário, através da sua desfuncionalização pela remontagem de 
partes, intervindo sobre ela de modo a criar resultados absurdos ou irónicos, realizando 
assemblages ou hibridizações de procedimentos, tecnologias e conceitos. 
O conhecimento da cultura de hoje é muito importante, uma vez que dá significado ao 
momento, contextualizando as obras. A compreensão da arte pós-moderna está 
diretamente mais ligada ao meio cultural e ao contexto do que à análise formal das obras. 
A arte contemporânea é plural e relacional, características que têm dificultado a relação 
com o ensino das artes. A inclusão da Arte Contemporânea no ensino artístico implica 
tanto uma re-significação de métodos como a adoção de uma nova postura do professor. 
Há que mudar rotinas, mudar o modelo de leitura de imagens através de uma apreciação 
estética para um modelo de compreensão crítica, para além de revisão de programas 
curriculares. 
Fernando Hernández (2006) considera que há uma distância entre a “pedagogia cultural”, 
o papel que o universo visual e a cultura popular tem na formação de identidades, e a 
“pedagogia escolar”, aquilo que se supõe que a escola ensina e os valores que pretende 
transmitir na sua proposta educativa; e que este cenário constitui um desafio para a 
educação no campo das artes visuais. Hernández salienta que a partir da década de 90 o 
mundo da arte começou a mostrar com mais intensidade uma série de mudanças e, 
nomeando alguns artistas como Rineta Dijkstra, Jeff Wall, Sophie Calle, entre outros, que 
através do seu olhar social aparecem a “resgatar vozes silenciosas”, “contadores de 
histórias”, “cronistas de cultura popular” ou “como espelhos de memórias”, para refletir a 
realidade em mudança que é a sociedade atual. Esta realidade cada vez mais se projeta 
nas tecnologias, em hibridizações de propostas, pois a cultura atual está cada vez mais 
dependente dos media e das formas de visualidade que estes geram. O autor considera 
que se as práticas artísticas estão a mudar nos seus fundamentos e nas suas práticas, é 
adequado trazer esse enfoque e práticas para o ensino nas escolas.  
Para Arthur Efland (1996) ensinar a partir de uma perspetiva pós-moderna não é uma 
tarefa fácil uma vez que a educação continua a conter e a refletir as características da 
modernidade, a educação continua a utilizar um discurso que promove a reprodução 
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cultural. Os professores deveriam consciencializar os seus alunos da existência de uma 
grande variedade de níveis de interpretação e das contínuas mudanças e influências a 
que o entendimento está sujeito. As várias camadas de significados, a metáfora, a ironia 
que são tão usadas na linguagem contemporânea não existiriam fora do contexto pós-
moderno. A educação constituída a partir de múltiplas perspetivas fomenta o pensamento 
crítico, a aceitação e a tolerância da diferença, e deverá também fomentar a reavaliação 
da responsabilidade social e ambiental do indivíduo enquanto cidadão. 
Efland (1996), pretendendo alterar os currículos de influência modernista, identificou 
vários princípios para a prática pedagógica, como a utilização de pequenas narrativas, 
de tendências universais e pluralistas, que vão desde o conhecimento disciplinar ao local, 
que sejam recetivas à arte não ocidental, das minorias e da cultura popular, e que funda 
interesses nacionais e locais; “power-Knoledge link” que explore o impacto das 
instituições na validação e/ou marginalização das artes e educação, que promova a 
exemplificação nos exemplos de discursos profissionais, na validação do conhecimento 
através de conflitos entre grupos sociais, a utilização da linguagem como ferramenta do 
poder; a desconstrução, através de um método crítico que elucide os significados fixos, 
da interpretação do autor até à receção, ênfase na collage, montagem, pastiche, 
utilização de tecnologia digital, e, interatividade que altere a separação artista/ espetador; 
e, duplo significado, reconhecimento de múltiplos códigos e mensagens que 
questionem o currículo moderno. 
Richard Hickman (2004) advoga um currículo que valorize a cultura visual do aluno. 
Salienta que os princípios de aceitação da diferença, do pluralismo e do pensamento 
independente são fundamentais em propostas de ensino inovadoras. O professor deve 
ensinar ao aluno competências através das quais ele crie as suas próprias imagens, 
explore o seu mundo interior, responda ao meio de forma significativa e que manipule e 
experimente os media e materiais que o ajudem no desenvolvimento da capacidade de 
resolução de problemas. 
Burgess e Addison(2007), tal como Hickman (2004), consideram fundamental que os 
princípios da diferença, da pluralidade e do pensamento independente delineiem a 
atuação do professor, levando-o a substituir a ortodoxia por uma abordagem inovadora e 
imaginativa e encorajando qualidades como a empatia, a brincadeira, a surpresa, a 
ingenuidade, o arriscar, a curiosidade e a individualidade. Consideram necessário dar 
mais oportunidades ao aluno para perceber a arte como algo que lhe interessa na sua 
vida atual, oferecer mais escolhas e autonomia através do desenvolvimento de uma 
mente mais crítica, indagante, reflexiva e criativa e promover a sua autoaprendizagem. 
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Referem que as práticas educacionais nunca foram estáticas ao longo do tempo. 
Construíram a categorização das abordagens ao currículo das artes para a faixa etária 
dos 11 aos 18 anos, considerando que as categorias não são fechadas e que há 
abordagens que podem combinar várias categorias. As abordagens ao ensino das artes 
podem ser: “perceptualista (procedimentos miméticos, a procura da “cópia absoluta”, 
redução às aparências), formalista (redução aos elementos visuais, exercícios 
orientados, representação e/ou abstração), expressiva (fazer intuitivo através da 
afetividade e/ou exploração de materiais, privilegiando o essencial e individual), baseada 
no género (tipos de preconceitos perpetuados pelo professor especialista e imitação de 
exemplo, trabalhos de outros alunos, naturezas mortas, capas de cd, por exemplo), 
pastiche (imitação de exemplos canónicos, ocasionalmente assimilação da prática pós-
moderna da paródia), técnica (o desenvolvimento de uma série de capacidades técnicas 
discretas, por exemplo, desenho seguido de impressão, seguido de batik), baseada no 
objeto (utilização de artefactos comuns, umas vezes tematicamente, outras de maneira 
espetacular, como uma grande natureza morta/ instalação), crítica e contextual (a 
investigação da arte como meio de produção social e cultural, privilegiando 
procedimentos cognitivos e analíticos), baseada em temas (uma integração do pessoal 
com o social, político e moral, através da resposta a temas atuais e polémicos), e, pós-
moderna (promoção de perspetivas e aproximações plurais e abarcando novas 
tecnologias)” (Burgess e Addison; 2007: 5).  
 
A escola é social e culturalmente heterogénea, é um espaço onde coexistem diferentes 
experiências de vida, faz parte da sociedade e reflete-a, devendo ser construída como 
um espaço relacional e integrador. 
É necessário saber usar a função social da arte de forma a promover a formação dos 
alunos, desenvolvendo cidadãos autónomos, críticos e socialmente ativos. A escola, ao 
promover estratégias de ensino/aprendizagem que se aproximam da arte 
contemporânea, está a transformar-se num espaço dinâmico, aberto e crítico; está a 
promover a participação dos alunos no seu próprio processo de aprendizagem, através 
do entendimento do contexto, da análise da obra e do fazer artístico. 
Trabalhar com e a partir da arte contemporânea em contexto escolar proporciona aos 
alunos situações em que, a partir da surpresa e da curiosidade inicial, e percecionando 
as relações de tempo, espaço, obra e espetador, os leva a refletir sobre o mundo e o seu 
papel no mundo. 
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1.5 Criatividade e Educação Artística 
 
Bruno Munari (1987) considera que a inteligência, pretendendo perceber o mundo 
exterior, o explora através de manipulações e operações lógicas. Os recetores sensoriais 
atuam simultaneamente e a inteligência vai procurar coordenar as sensações para tomar 
consciência; assim, o que é apreendido é memorizado. Este autor afirma que “o 
pensamento pensa e a imaginação vê”, considerando que a criatividade é a utilização da 
fantasia (tudo o que antes não existia ainda que irrealizável) e da inventividade (tudo o 
que antes não existia mas exclusivamente prático sem problemas estéticos) em 
simultâneo. “A imaginação é o meio para visualizar, para tornar visível o que pensam a 
fantasia, a invenção e a criatividade” (Munari; 1987:24). 
Hower Gardner (1994) refere que a criança, desde a mais tenra idade, participa em 
atividades de desenho manifestando as formas de conhecimento simbólico intuitivas. Ao 
iniciar com atividades sensório-motoras, olhando e criando imagens, torna-se capaz de 
ler as imagens relativamente aos seus significados representacionais e de criar obras 
pictóricas que simbolizem os referentes e as experiências do mundo. “El dibujo sierve de 
ejemplo paradigmático de una actividad que se pueda convertir en ofício o habilidad 
altamente desarrollada” (Gardner; 1994:65). 
Howard Gardner18 observou crianças que participaram em várias atividades artísticas. 
Analisou a capacidade artística das crianças e o desenvolvimento infantil. Durante os dois 
primeiros anos de vida a criança aprende sobre o mundo à sua volta a partir dos objetos 
físicos, através dos seus sentidos e ações e de uma forma direta. “Este conocimiento al 
principio es directo: la comprensión del niño se limita a sus encontros reales com objectos 
y personas de su mundo.” (Gardner; 1997:108). 
Durante o período etário seguinte, até cerca dos sete anos, a criança atinge o 
conhecimento e, por vezes, começa a dominar os símbolos da sua cultura. Nesta fase, 
para além do conhecimento do mundo adquirido de maneira direta, pode apreender e 
comunicar através de formas simbólicas, como por exemplo, a linguagem, o movimento 
corporal, os números, a música e o desenho. “Los años preescolares se suelen describir 
                                                 
18
 Howard Gardner e David Perkins foram co-directores do Projeto Zero. O Project Zero é um grupo de 
pesquisa educacional na Faculdade de Educação da Universidade de Harvard. Tem como missão 
compreender e melhorar a aprendizagem, o pensamento e a criatividade nas artes, bem como disciplinas 
humanísticas e científicas, a nível individual e institucional. 
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como la edad de oro de la creatividad, como la época en que todo niño irradia habilidad 
artística” (Gardner; 1997:108). 
Posteriormente, na fase literal, as crianças passam a adaptar-se aos outros e às 
convenções, acatando as regras e evitando o emprego de símbolos. Ao nível do desenho 
limitam a sua representação à cópia do real. “Esa preocupación por el realismo que 
caracteriza a la etapa literal puede ser una fase decisiva del desarrollo: el tiempo de 
dominar las normas” (Gardner; 1997:109). Ainda nesta fase, a criança vai desenvolvendo 
a sua capacidade de compreensão das obras dos outros; mas é só no início da 
adolescência que revelam sensibilidade às qualidades formais das mesmas. No entanto, 
apesar deste desenvolvimento, apenas uma pequena percentagem de adolescentes volta 
à produção de âmbito artístico, pelo que pouco vai interferir ao nível da criatividade. 
As artes, segundo Eisner (2004), desempenham um papel importante no refinamento do 
sistema sensorial e no desenvolvimento da capacidade imaginativa, pois permitem 
aprofundar a experiência qualitativa. “La imaginación, esa forma de pensamiento que 
engendra imágenes de lo posible, también desempeña una función cognitiva de 
importância fundamental. La imaginación nos permite probar cosas – de nuevo com el ojo 
de la mente – sin las consecuencias que podríamos encontrar si tuviéramos que 
probarlas empiricamente” (Eisner;2004:21).  
Tal como a sensibilidade e a imaginação, a representação também desempenha funções 
cognitivas fundamentais, uma vez que é necessário transformar os conteúdos da 
consciência dentro das características que os materiais oferecem. “La representación 
estabiliza la idea o la imagen en un material y hace possible entablar un diálogo com ella” 
(Eisner; 2004:22). A escolha de uma forma de representação é uma escolha que tem 
repercussões profundas na mente, uma vez que pressupõe escolher os aspetos do 
mundo que se vão experimentar.  
Gardner (2001) considera a inteligência como a capacidade de resolver problemas ou de 
criar produtos com valor cultural. Com a sua teoria das inteligências múltiplas identifica 
sete tipos de inteligência: a linguística, a musical, a lógico-matemática, a espacial, a 
cinestésica, a interpessoal e a intrapessoal. Considera que todos os domínios da 
inteligência são passíveis de desenvolvimento. 
Robert Sternberg (1996) considera a inteligência como a capacidade de aprender com a 
experiência e de adaptação ao meio ambiente, sendo a criatividade uma das suas 
dimensões. Do seu ponto de vista, o indivíduo possui um perfil e qualidades distintas, não 
podendo manifestar um desempenho excecional em tudo aquilo que faz. Segundo 
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Sternberg e Williams (1999), o trabalho criativo requer a aplicação e o equilíbrio de três 
capacidades: a capacidade sintética, a capacidade analítica e a capacidade prática. 
 A capacidade sintética permite gerar ideias novas e interessantes.  
A capacidade analítica pressupõe pensamento crítico, de análise e avaliação de ideias. 
A capacidade prática transforma as ideias abstratas em realizações práticas.  
A criatividade requer que estas três capacidades estejam em equilíbrio. Sternberg 
reformulou o seu modelo inicial, que conferia somente a alguns atributos internos do 
indivíduo a contribuição para o funcionamento da criatividade, como a inteligência, estilo 
cognitivo e personalidade/motivação. Em conjunto com Lubart (1991, 1995), considerou 
que o comportamento criativo resulta da convergência dos seguintes fatores que se inter-
relacionam: inteligência, conhecimento, estilos de pensamento, personalidade, 
motivação e ambiente. “According to the investment theory, creativity requires a 
confluence of six distinct but interrelated resources: intellectual abilities, knowledge, styles 
of thinking, personality, motivation, and environment” (Sernberg; 2006:6). Relativamente 
às capacidades intelectuais, Sternberg destaca as capacidades sintética, a analítica e a 
prática-contextual, cuja confluência é muito importante, pois para ser criativo é 
necessário decidir gerar ideias novas, analisá-las e depois convencer os outros sobre 
essas ideias. Torna-se necessário ter conhecimentos suficientes sobre o assunto em 
estudo, mas é preciso não deixar que o conhecimento prévio se torne um obstáculo à 
criatividade em vez de uma ajuda. Um estilo de pensamento que é particularmente 
importante para a criatividade é a preferência de pensar e a vontade de o fazer de uma 
maneira nova. Atributos como vontade de superar obstáculos, de enfrentar riscos, de 
tolerar a ambiguidade e a  autoeficácia contribuem para uma personalidade com mais 
apetência criativa. A motivação intrínseca, focada na tarefa é também essencial para a 
criatividade. Por último é também necessário um ambiente que apoie e premeie as ideias 
criativas. A confluência de todos estes componentes engloba mais do que a sua soma, 
pois alguns deles podem estar em níveis diferentes dos outros, pode acontecer uma 
compensação em que um componente mais forte contrabalance outro mais fraco, e 
podem ocorrer interações entre componentes de elevados níveis, facto que poderá 
intensificar a criatividade. 
Csikszentmihalyi (1996) defende que a criatividade resulta da interação entre o 
pensamento do indivíduo e o contexto sociocultural em que se insere, não sendo um 
fenómeno individual, mas um processo sistémico. Considera que, mais importante do que 
definir criatividade, é investigar onde ela se encontra, procurar saber em que medida o 
contexto social, cultural e histórico reconhece a produção criativa.  A criatividade é um 
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processo que resulta da interação de três fatores: o indivíduo; o domínio - a cultura; e o 
contexto. A criatividade não resulta do produto individual mas de sistemas sociais que 
julgam esse produto. 
O autor considera que, relativamente ao indivíduo, há a considerar dois aspetos: as 
características associadas à criatividade e o seu envolvimento social e cultural. As 
características mais evidentes em indivíduos criativos são a curiosidade, entusiasmo, 
motivação intrínseca, abertura a experiências, persistência, fluência de ideias e 
flexibilidade de pensamento. Também é importante que o indivíduo esteja inserido num 
ambiente que estimule a produção e valorize o processo de aprendizagem. Segundo 
Csikszentmihalyi (1996), os domínios que têm procedimentos claros, informações 
integradas, são acessíveis e ocupam uma posição central na cultura, possibilitam aos 
indivíduos introduzirem inovações nos seus sistemas. O terceiro componente do modelo 
é o campo, que inclui todos os indivíduos que atuam como ''juízes'', e que têm a função 
de decidir se uma nova ideia ou produto é criativo e se deve ser incluído no domínio. Na 
área artística o campo é composto por professores, curadores, críticos e colecionadores. 
Tais indivíduos conhecem o domínio e são reconhecidos.  
Lars Lindstrom defende que a criatividade não é uma atividade privada mas social pois 
“learners need models to emulate, to borrow, to interact with others’ work, and be taught 
to improve their use of others’work. “(2006: 63) 
Betty Edwards (1987) considera que a perceção é parte integrante do pensamento e, por 
isso, do processo criativo. As capacidades percetuais estão profundamente 
envolvidas nas cinco fases do processo criativo19: Insight, Saturação, Incubação, 
Iluminação e Verificação. Considera que estas capacidades são aumentadas pelo treino 
e, tal como as capacidades analíticas verbais, são beneficiadas pela educação. Assim, 
aprender a ver e a desenhar é uma maneira muito eficiente de treino do sistema visual, 
tal como a aprendizagem da leitura e da escrita o fazem com o sistema verbal. Estes dois 
sistemas devem ser treinados de igual forma pois em conjunto podem libertar a 
criatividade humana. Para que isso aconteça é necessário abolir o conceito de que o 
talento é necessário à aprendizagem das capacidades percetuais, e o ensino/ 
                                                 
19 Edwards (1987) refere que as etapas do processo criativo só foram categorizadas no século XIX por 
Herman Helmholtz que descreveu 3 estádios específicos: Saturation (pesquisa), Incubation (ponderação) e 
Illumination (solução súbita). Mais tarde seriam acrescentadas mais dois estádios: Verification (verificação da 
solução) e Insight, definido por Getzel nos anos 60. 
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aprendizagem deve ser baseado no conhecimento do funcionamento do cérebro 
humano20. 
As recentes investigações sobre a criatividade focam-se na identificação dos 
componentes necessários para que ela ocorra. O objetivo das investigações até aos anos 
70 era a definição do perfil do indivíduo criativo e o desenvolvimento de técnicas que 
promovessem a expressão criativa. A partir dessa data, os fatores sociais, culturais e 
históricos tornaram-se aspetos a considerar no desenvolvimento da criatividade. As 
diversas abordagens da criatividade refletem que, para lá do papel ativo do indivíduo no 
processo criativo, existe a influência de fatores sociais, culturais e históricos. Uma visão 
mais ampla da criatividade considera a interação entre as características individuais e 
contextuais, as transformações sociais e o impacto que o produto criativo produz na 
sociedade. 
“O conceito de criatividade também se ampliou. Pretende-se não só desenvolver a 
criatividade através do fazer Arte mas também através de leituras e interpretações das 
obras de Arte. Para o Modernismo, dos fatores envolvidos na criatividade, o de máximo 
valor, era a originalidade. Hoje a elaboração e a flexibilidade são extremamente 
valorizados. Desconstruir para reconstruir, selecionar, reelaborar, partir do conhecido e 
modificá-lo de acordo com o contexto e a necessidade são processos criadores, 
desenvolvidos pelo fazer e ver Arte, fundamentais para a sobrevivência no mundo 
quotidiano” (Barbosa; 1996). 
Sternberg e Williams (1999) definiram várias estratégias que ajudam ao desenvolvimento 
da criatividade nos alunos, em contexto escolar: 
Pré-requisitos: modelar a criatividade; construir autoeficácia. 
Técnicas básicas: questionar suposições (modos de resposta: rejeitar questões, 
reformular perguntas como se fossem respostas, admitir a ignorância ou responder com 
precisão, encorajar a procura de informação, considerar explicações alternativas, 
considerar e avaliar explicações, considerar, avaliar e desenvolver. 
Definir e redefinir problemas: o professor deve promover realizações criativas 
encorajando a definição e redefinição de problemas; encorajar geração de ideias; 
fomentar o cruzamento de ideias. 
                                                 
20 Betty Edwards refere que as funções que a seguir se nomeiam são atribuídas geralmente aos hemisférios 
esquerdo e direito, mas podem variar em indivíduos específicos como os esquerdinos e ambidextros. 
Hemisfério esquerdo (L-mode): verbal, sintático, sequencial, analítico, lógico, simbólico, temporal e digital. 
Hemisfério direito (R-mode): não verbal, percetual, global, simultâneo, sintético, intuitivo, concreto, não 
temporal e espacial. 
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Sugestões para o ensino: dar tempo para o pensamento criativo, instruir a avaliar a 
criatividade, premiar ideias e produtos criativos. 
Evitar bloqueios: estimular riscos sensatos, tolerar a ambiguidade, permitir erros, 
identificar e ultrapassar obstáculos. 
Adicionar técnicas complexas: ensinar autorresponsabilidade, promover a 
autorregulação, retardar recompensas. 
Utilizar papéis-modelo: utilizar perfis de pessoas criativas, estimular a colaboração 
criativa, imaginar outros pontos de vista. 
Explorar o ambiente: reconhecer a adaptação ambiental, encontrar entusiasmo, 
procurar ambientes estimulantes, jogar forças. 
Visar a perspetiva a longo prazo: crescer criativamente, converter-se à criatividade. 
 
A criatividade será incentivada se o ambiente escolar tiver como prioridade as relações 
de confiança entre alunos e entre o professor/aluno. A nível de métodos de ensino deverá 
ser encontrado o equilíbrio entre a instrução formal de conteúdos e capacidades e a 
liberdade dada ao aluno para que ele pesquise, questione, experimente e expresse os 
seus pensamentos. Para ensinar criativamente o professor deverá usar abordagens 
imaginativas para tornar a aprendizagem mais interessante, excitante e efetiva. Ensinar 
para a criatividade é um processo de procura que não pode ser feito de rotinas. Um 
aspeto importante para o desenvolvimento do desempenho criativo é a autoimagem 
positiva, aspeto que deverá ser incentivado nos alunos levando-os a acreditar no seu 
potencial criativo e dando-lhes confiança para tentar. Outras atitudes importantes para a 
realização criativa são a alta motivação, a independência de pensamento, a vontade de 
assumir riscos, o empreendedorismo, a persistência e a resistência ao fracasso.  Todos 
os alunos têm diferentes capacidades criativas pelo que é relevante ajudá-los a descobrir 
as suas forças criadoras. 
O ensino para a criatividade pretende incentivar a autonomia, a autenticidade, a abertura 
a ideias novas e fora do comum, o respeito pelo outro e pelas ideias que emergem, e 











O Desenho é tão antigo como o Homem; anterior à escrita ele é a mais antiga 
manifestação espiritual conhecida.” (Henriques; 2001:39) 
 
2.1 O Desenho - espaço de pensamento e de criatividade 
O desenho pode ser definido como registo de um conjunto de linhas num plano, feitas a 
partir de um gesto controlado da mão. Esta atividade, que envolve processos mentais 
complexos assim como capacidades de abstração, é, no entanto tão comum que não 
deve existir quem nunca tenha desenhado. 
Ana Leonor Rodrigues (2003: 22) refere que o ato de desenhar mobiliza “…por um lado a 
mente, a inteligência analítica, o sentido ordenador, a consciência do observar, mas 
também a sensibilidade e os afeto, e, por outro, o corpo no próprio gesto de fazer, e o 
olhar, sempre o olhar.”  
O desenho enquanto processo, é a relação que se estabelece entre a mente, onde se 
desenvolve o pensamento em relação direta com o olhar, e o gesto da mão, que 
expressa e constrói. Implica “uma relação entre a perceção e a imaginação, da qual 
resulta a delimitação do espaço bidimensional através da conjugação do ponto, da linha e 
da mancha. Esta conjugação é guiada pelo binómio mente - corpo e consubstancia uma 
imagem que é o produto da coadunação ideia/ representação/ descrição/ estruturação/ 
reflexão” (Rodrigues;2010:25). 
Ao observar e percecionar a realidade, inicia-se no artista um sentido de procura em que 
as emoções, sentimentos, conhecimentos, necessidades, personalidade, emergem, e 
que através do desenho irá traduzir a sua realidade interior. “Este percurso de 
entendimento passa por, através do desenho, processar a realidade tal como a vê ou 
idealizá-la, transgredi-la, reestruturá-la criando uma nova realidade” (Rodrigues;2010:28). 
No ato de desenhar existe um momento de interpretação da realidade e uma forma de 
transformação dessa conceção da realidade. Conjugam-se processo técnico, que orienta 
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a execução do desenho, processo físico, através da coordenação motora do corpo e do 
sistema de visão, e processo mental, em que se associam as realidades da vista na 
intenção de encontrar sentido para o desenho (objeto). A capacidade de abstração que 
permite que o cérebro aceite uma representação em substituição do objeto, permite 
armazenar informação e constitui também fonte de prazer. 
Mário Bismarck considera que o “…espaço que se situa entre a ideia e a sua imagem, 
esse espaço que trabalha a ideia, que a reconfigura, que coloca em evidência o fazer, 
que convoca e coloca em confronto o passado e o futuro, o conhecido e o desconhecido, 
o conhecimento e o reconhecimento, a tradição e o novo, as linguagens gráficas, as suas 
convenções e as suas limitações, esse é o espaço onde o desenho se faz, esse é o 
espaço operativo do desenho, é aí que o desenho se resolve.” (Bismarck; 2001: 55) 
Juan Molina (2001) afirma que o desenho é antes de tudo ação, que nos faz sair de nós 
mesmos e deixa um rasto da sua aventura.  
O desenho diferencia-se das outras atividades artísticas porque se institui enquanto 
processo, enquanto ato, não precisando de se concluir como resultado. Neste sentido é 
dispensável ao sentido de obra, “…sendo esta ausência de formalismo importante para 
se entender que o sentido do desenho, aquilo que lhe dá razão de ser, não se encontra 
tanto nos seus valores formais, nas suas qualidades estéticas, mas na relação que 
estabelece com o próprio pensamento” (Bismarck;2001:56). Esta relação e o espaço em 
que ela opera é um lugar privilegiado para a investigação pois “ no desemaranhar dos 
fios do pensamento, em que desenhar é como clarificar os passos, percursos e 
estratégias da nossa consciência, trazendo-os à superfície do suporte” 
(Bismarck;2001:56).  A simplicidade dos meios necessários para desenhar possibilita “ 
uma imediaticidade e uma proximidade entre o fluir do pensar e o registo gráfico, 
interpondo entre estes o mínimo de entraves e de percas” (Bismarck;2001:56). 
“O desenho educa o olhar, ordena a sensibilidade, exponencia a imaginação criadora e 
estabelece a possibilidade de comunicação e entendimento, ao autor, das suas próprias 
ideias, ao observador o experimentar conceptualizado da própria ação de desenhar, bem 
como uma evidência imediata do que está desenhado” (Rodrigues; 2003: 50). 
“Creio que, pensar o desenho como ferramenta e processo de questionamento, de 
reflexão, de conhecimento e de compreensão do mundo tem todo o sentido no contexto 
da sociedade do conhecimento” (Eça; 2010: 156). 
O desenho proporciona ao seu autor um maior conhecimento de si e uma reflexão sobre 
o que o rodeia, englobando no ato criativo o saber, o saber fazer e o saber ser. O 
desenho está intimamente relacionado ao desenvolvimento completo do indivíduo. Tanto 
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é considerado uma técnica, quando resulta da necessidade de experimentação e estudo 
de um objeto, por exemplo, como pode surgir a partir da necessidade da representação 
do real, ou como um modo de expressão artística, ou ainda como pensamento ou, 
simplesmente, forma imediata de comunicação. 
O desenho enquanto projeto de outro objeto final acompanha o pensamento, esboça e 
estrutura o processo de investigação, permitindo a experimentação rápida de soluções 
gráficas. O desenho enquanto objeto artístico constitui ele próprio a obra final, devendo 
ser considerado um médium de expressão artística, destinando-se a uma 
experimentação estética. 
Emma Dexter (2005) refere que as relações entre o desenho e o tempo e o espaço, entre 
o ser e o tornar-se, a figura e o fundo, e, completude e incompletude, levaram vários 
artistas a ver o desenho como processo na arte das vanguardas, primeiro no 
expressionismo abstrato, mais tarde no minimalismo e na arte conceptual. Estes artistas 
apreciavam a sua transparência e natureza reveladora, assim como o fato de servir como 
um registo não mediado, pelo seu caráter direto. As ideias expressas pela arte 
conceptual, que partem da filosofia, política, psicanálise, entre outros, questionam o 
objeto artístico, assim como o estatuto do artista. O desenho é um medium adequado a 
esta procura, por ser puro, não contaminado, direto, anti-monumental e por vezes 
próximo do objeto desmaterializado. Os desenhos de Sol LeWitt, dos anos 60, revelam 
precisão matemática na execução, demonstrando a noção de produção artística 
mecânica, no entanto as suas composições eram feitas à mão. LeWitt considerou várias 
vezes que os seus desenhos do processo, com os seus cálculos e enganos visíveis, 
eram os seus melhores trabalhos. O interesse pelo processo e pela incompletude na 
prática escultórica dos anos 60, permitiu que o desenho participasse nas explorações 
pós-minimalistas, na body art, na performance e na land art. 
Dexter (2005) considera que o desenho é transversal em toda a obra de Bruce Nauman, 
como experimentação ou como processo de pensamento. Quer os resultados apareçam 
em vídeo, filme, escultura ou impressão, as suas obras são todas desenhos, no sentido 
que resultam de várias experimentações com material, espaço e linguagem, mudando 
por vezes de ideia sobre o medium mais apropriado para a obra final ou sobre o 
momento em que esta está acabada. Em 1967-68, nos seus filmes Art Make-up, utiliza a 
sua face como uma folha em branco, e, em 2002, na instalação vídeo Mapping the Studio 
I (Fat Chance John Cage) utiliza a antipatia gato-rato, em tempo real, para criar um 
desenho de orientação espacial em vídeo.  A utilização do desenho em pé de igualdade 
com outros media influenciou vários artistas que o utilizam como parte integrante de uma 
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prática multimédia numa variedade de configurações. A obra A Line Made by Walking de 
1967 de Richard Long é um desenho feito pelo caminhar sobre a terra. Esta intervenção, 
assim como outras desta época, mostram a terra como superfície ou fundo que é 
marcado, gravado, cicatrizado pelo corpo/instrumento de desenho. Vários artistas 
contemporâneos continuam a explorar o desenho neste contexto expansivo e físico, 
transferindo as metodologias da land art para a esfera urbana, como Robin Rhode, 
Gabriel Orozco e Francis Alys. 
Eileen Adams (2002) considera que o desenho pode ser usado para possibilitar que os 
jovens pensem, sintam, comuniquem e que façam coisas. Adams desenvolveu um 
projeto que propõe as três funções chave da aprendizagem através do desenho:   
O desenho como forma de perceção - através da observação o indivíduo ordena 
sentimentos, ideias e pensamentos. Inicialmente é feito de acordo com as necessidades, 
prazer e interesse pessoal do jovem. Permite que ele explore e desenvolva a observação 
e competências interpretativas para investigar e perceber o mundo. 
O desenho como comunicação - o desenho que assiste ao processo de transmitir a 
outros ideias, pensamentos e sentimentos. Pode invocar códigos e convenções 
simbólicas para auxiliar o observador a perceber o que está a ser transmitido. 
O desenho como manipulação - o desenho atua como manipulação criativa e 
desenvolvimento do pensamento, como ferramenta de interrogação, compreensão e 
comunicação 
Adams (2002) conclui que o desenho é a representação de ideias de uma maneira 
simbólica. Possibilita que os jovens ordenem e percebam a sua experiência, que 
desenvolvam ideias e que comuniquem o seu pensamento e sentimentos a outras 
pessoas. O desenho precisa de ser encarado como uma ferramenta conceptual, que 
auxilia o pensamento, dá forma às ideias e à comunicação. 
“O desenho sendo representação, é fundamentalmente projeto, deslocamento de um 
corpo no tempo e no espaço, desenvolvimento de ideias, conjunto de figuras que 
interagem para que a pessoa autora e ou fruidora de desenhos possa a vir compreender 
os sentidos dos seus movimentos de criação entre o seu fora e o seu dentro, entre a 
interioridade do seu sentir e pensar e a exterioridade das referências que busca, encontra 
e reflete como escalas necessárias para a própria mundividência” (Carneiro; 2000:36). 
O desenho é, também, uma maneira universal de conhecer e de comunicar. “Se por um 
lado o ato de desenhar atravessa épocas, lugares e culturas, por outro a atitude cultural 
implícita a quem desenha e ao desenho varia conforme o contexto cultural em que se 
insere” (Rodrigues; 2003: 24). 
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“O desenho é provavelmente a forma de expressão que sintetiza melhor a nossa relação 
com o mundo. Ele permite-nos, com a elaboração mental, o desenvolvimento de ideias e 
a descoberta do que ainda desconhecemos de nós mesmos” (Carneiro; 2000: 34). 
“O desenho é o lugar do conhecimento, da precisão, mas também da afetividade e do 
sentimento. (…) O desenho tem a qualidade de mobilizar de um modo particular a 
inteligência, a afetividade, bem como muitas outras capacidades não verbais do cérebro. 
Ao inscrever a afetividade como instrumento de aprendizagem, transporta-se o ato de 
aprender para uma área diferente da habitual lógica discursiva, sem no entanto se perder 
em precisão, criatividade, carácter científico e conhecimento” (Rodrigues; 2003:85). 
Hoje, um tempo em que se questionam as práticas escolares vigentes que privilegiam as 
competências cognitivas baseadas na inteligência formal, lógico-matemática e linguística, 
impõe-se a valorização da emoção, da afetividade, para a promoção da autoestima, da 
criatividade e da autonomia. O desenho, conhecimento, linguagem e expressão, poderá 
ajudar o aluno a adquirir as capacidades necessárias às situações de aprendizagem que 
conduzem ao sucesso educativo. 
 
 
2.2 O Desenho e a educação 
 
Nas práticas artísticas da arte ocidental o desenho foi historicamente considerado 
essencial à aprendizagem do pintor e do escultor, pois era considerado como a 
ferramenta básica com a qual era planeado o trabalho final a executar. 
Cidália Henriques (2001) considera que durante séculos o desenho foi secundarizado nos 
vários sistemas educativos, apesar de ter sido considerado indispensável no campo 
artístico, e só a partir do século XV ganhou autonomia e poder. 
Com o Renascimento a “… arte e ciência fundiram-se: através da primeira apreendia-se o 
real e, através da segunda, encontrando-se as leis que regiam uma natureza considerada 
imutável, desenvolvia-se e legitimava-se a primeira” (Henriques; 2001: 39). O desenho 
passou a ser objeto de reflexão teórica. A descoberta da perspetiva permitiu-lhe penetrar 
no campo científico, tendo passado a investigar toda a realidade visível. 
“O desenho passou a ser o processo indiscutível para a representação do mundo visível 
e invisível transformando-se numa linguagem universal e básica na formação artística 
 34 
quer na técnica. Instituiu-se como um dos principais códigos dentro da cultura ocidental. 
E foi assim que se modificou o sentido original da palavra Desenhar, passando esta a 
significar a memorização de uma imagem, a partir da realidade, documento do visível” 
(Henriques; 2001: 40). 
A geometria, que tinha sido uma das bases do pensamento científico, associou-se então 
ao desenho, que deixou de ser considerado somente uma arte mecânica, para passar a 
estar inserido nas artes liberais. Henriques refere que esta enfatização do desenho se 
relaciona com os novos conceitos sobre o homem e sobre o espaço, que foram 
ampliados pelas Descobertas. A conceptualização do espaço e a sua abstração tornou-
se visível através da representação gráfica. 
“Só na Idade Moderna, o homem conseguiu unir num sistema de relações simples 
unidades mensuráveis como altura, extensão e profundidade. E esta conquista pertence 
ao saber, ao conhecimento. Necessita da perspetiva, da compreensão da linguagem 
formal da geometria, do entendimento da relação com o número e a medida.” (Henriques; 
2001:41) 
Na segunda metade do século XIX a abertura dos portos japoneses ao comércio com o 
Ocidente permitiu a divulgação e a influência do desenho oriental, e nos finais deste 
século psicólogos e pedagogos observaram o desenho infantil e o desenho primitivo, fato 
que teve impacto na arte do século XX, pelo novo reportório de imagens e pela 
valorização do desenho como revelador da personalidade. O desenvolvimento da 
fotografia provocou uma crise na representação, a arte abandonou o seu papel de 
gerador da ideia de realidade e o desenho abandonou o seu papel histórico da 
representação do mundo visual. Surgiu uma racionalização teórica fundamentada na 
teoria da Gestalt21 que procurou definir as leis universais da arte, e que pretendia analisar 
e explicar as obras de arte através da psicologia da perceção e, também, servir de 
fundamentação ao ensino da nova arte. 
A partir da segunda metade do século passado, com a expansão do campo artístico, o 
desenho afirmou-se como uma disciplina artística por si só, surgindo como forma de 
registo de uma ação em consequência da desmaterialização do objeto artístico. 
                                                 
21
 “A palavra Gestalt, substantivo comum alemão, usada para configuração ou forma tem sido 
aplicada desde o início do nosso século a um conjunto de princípios científicos extraídos 
principalmente de experimentos de perceção sensorial. Admite-se, geralmente, que as bases de 
nosso conhecimento actual sobre perceção visual foram assentadas nos laboratórios dos 
psicólogos gestaltistas, e meu próprio desenvolvimento formou-se nos trabalhos teóricos e 
práticos desta escola” (Arnheim; 1986). 
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Sobressaíram outras dimensões do desenho e hoje é uma disciplina e abrange várias 
práticas multidisciplinares e que adquiriu um estatuto semelhante ao das outras 
disciplinas. 
O desenho foi elemento essencial à criação de obras artísticas de pintura, escultura, 
funcionando com instrumento espontâneo do pensamento e da experimentação. 
Atualmente reflete as preocupações pós-modernas da indeterminação, fragmentação e 
da apropriação, constituindo um espaço de estímulo à criatividade e à experimentação. 
Da aprendizagem do desenho faz parte a aquisição da literacia visual pois conduz ao 
domínio instrumental da representação gráfica. O desenho desenvolve a perceção visual, 
a concentração, o juízo crítico. O desenho das academias promovia-se com base na 
cópia de obras dos grandes mestres, desenho de modelo de gesso e depois pelo 
desenho de modelo nu. Mais tarde o desenho geométrico, o desenho de observação e a 
perspetiva linear foram incluídos.  
Os métodos do desenho, que devem conduzir à autoaprendizagem e à criatividade, 
surgem habitualmente combinados, a nível da formação inicial, dividindo-se entre 
didáticos e operativos, segundo António Pedro Marques (2005) in São Miguel (2009). Os 
métodos operativos serão utilizados para quem já ganhou autonomia relativamente à 
aprendizagem formal. Os métodos didáticos podem ser dedutivos e indutivos, lógicos e 
intuitivos, passivos e ativos, dogmáticos e heurísticos, analíticos e sintéticos. 
O método da cópia, que permite divulgar os modelos de cada época, é simultaneamente 
didático e operativo. Requer uma atitude recetora dirigida para a destreza manual e para 
a memorização de traçados. Este método foi utilizado nas primeiras academias de arte, 
consistindo em copiar desenhos ou estampas. 
O método do desenho pela estampa, associado ao ensino académico, toma como base 
da formação artística os modelos do classicismo.  
O método geométrico é um método analítico que inicia pelo reconhecimento de formas 
geométricas simples, que vão conduzir a traçados mais complexos. Aborda rudimentos 
de perspetiva, de proporcionalidade, da relação luz/sombra. Os desenhos realizam-se a 
partir de cópias de estampas e da observação de figuras em baixo-relevo. 
O método académico, que se refere a um conjunto de métodos associados pelo ensino 
académico, caracteriza-se pela obediência formal aos modelos estéticos Clássicos, com 
execução técnica apurada mas sem capacidade inventiva. 
O método diagramático, que é um método de análise, objetivo e quantificável, baseia-se 
na análise das relações geométricas, métricas e estruturais do espaço/modelo, 
pretendendo clarificar a leitura das formas e assenta num processo rigoroso de captação 
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morfológica. 
O método esquemático resulta da aplicação de traçados geométricos sem observação 
direta do modelo. Através do recurso à simetria o aluno desenha metade do contorno da 
forma, através de observação direta, e depois executa o contorno simetricamente a partir 
do seu registo inicial. 
O método estigmográfico utiliza uma rede estigmográfica. Utiliza-se papel quadriculado 
onde as figuras se vão desenhando através de linhas de um quadrado a outro. 
O método do desenho pelo sólido consiste na observação de sólidos geométricos 
agrupados. A incidência da luz e contrastes de claro/escuro tornam-se essenciais para a 
definição dos volumes. Este método foi muito importante no desenho industrial e nos 
cursos preparatórios da Bauhaus. 
O método natural, de Kimon Nicolaedes (1969), promove a prática do desenho 
evidenciando o valor expressivo da forma a observação do modelo e o registo gráfico não 
obedecem a ideias pré-concebidas. É um método intuitivo e ativo e propõe, 
nomeadamente, exercícios de desenho cego, contorno rápido, gesto e de memória.  
O método da lateralidade, de Betty Edwards (1999), tem como base os dois hemisférios 
cerebrais: o esquerdo, verbal e analítico; o direito, visual e percetivo. Este método 
pretende ser acessível a todos e propõe exercícios de desenho cego, desenho invertido, 
desenho de espaços negativos, desenho em perspetiva. É um método intuitivo e muito 
usado na didática da ilustração científica. 
 
 
2.3 O Ensino do Desenho em Portugal 
Em Portugal, até finais do século XVIII, o desenho estava integrado no ensino da 
arquitetura, das fortificações e marinha. As primeiras reflexões teóricas e tentativas de 
implementação como disciplina autónoma surgiram nesta época. “O Desenho 
apresentava uma disciplina racional, um processo estruturante do pensamento para além 
de um exercício de destreza manual.” (Eça, 2000) Durante muito tempo a racionalidade 
imperou no ensino das artes português, que tinha por base o desenho geométrico. Na 
época existiam duas correntes pedagógicas: a racionalista que tinha por base o desenho 
geométrico, e a naturalista que será precursora das correntes modernas que se 
fundamentam nas novas teorias do conhecimento. 
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No início do século XIX a escola era, por toda a Europa, uma instituição minoritária e, em 
consequência da Revolução Francesa e da Revolução Industrial, os estados entenderam 
promover a educação dos povos, por considerarem que assim promoveriam o seu 
desenvolvimento e felicidade. Iniciou-se uma expansão, quer do número de alunos, quer 
do grau de ensino. Igualmente, acompanhando esta expansão, estudaram-se processos 
educativos e programas de formação de professores. Em Portugal, nesta altura, também 
se estudaram e debateram propostas de organização do ensino artístico, embora a taxa 
de analfabetismo fosse das mais altas da Europa, e de existirem poucas indústrias.  
Embora as Academias Reais da Marinha de Lisboa e do Porto já funcionassem desde os 
finais do século XVIII, ensinando o Desenho, só com a reforma de 1836, que pretendia 
planificar globalmente todo o ensino público do país, se estabeleceram em Lisboa e no 
Porto as Academias de Belas Artes. Devido à grande instabilidade política e económica 
que caracterizou esta época, só mais tarde se implementaram os projetos da reforma. Na 
década de sessenta, desse século, o desenho foi integrado no currículo do ensino liceal. 
A falta de professores qualificados e os poucos recursos materiais disponíveis, a nível do 
ensino industrial, traduziram-se num profundo atraso da produção industrial portuguesa 
relativamente a outros países. Também o ensino praticado nas Academias de Belas 
Artes, era inadequado às necessidades sociais de então. 
Na segunda metade do século XIX surgiu um novo conceito de educação que 
considerava fundamental o desenvolvimento natural, emocional e físico da criança. 
As Escolas de Belas Artes são reorganizadas pela reforma de 1911, mas só na década 
de 50 é que passam a chamar-se Escola Superior, ministrando os cursos de Pintura, 
Escultura e Arquitetura. A partir de 1926, Portugal inspira-se nas ideias de Paris e 
Londres de 1900, e as escolas, liceus públicos e colégios particulares passaram a 
lecionar o desenho de composição decorativa, a geometria e o desenho à mão livre, que 
consistia em cópia de estampas e representação de formas geométricas. As escolas 
industriais e Comerciais foram criadas pelo estado novo acentuando-se a distinção social. 
Teresa Eça (2000) refere que Betâmio de Almeida (1967), divulgou a obra de Herbert 
Read (1963), assim como o programa inglês de educação pela arte, e tentou influenciar 
os currículos portugueses com a expressão livre através da arte. No entanto a educação 
artística ainda não existia nas escolas de então. A partir da década de 70 surge a 
designação de Educação Visual para substituir o Desenho, refletindo a vontade de 
mudança pela parte de alguns professores. A Associação Portuguesa de Educação pela 
Arte, inspirada nas ideias de Herbert Read, promoveu e divulgou o conceito de educação 
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artística. Com esta influência surgiu a Escola Superior de Educação pela Arte22, com uma 
filosofia inovadora que promovia o desenvolvimento do pensamento crítico, a interligação 
das artes e o ensino pela diferença, pretendendo formar artistas e professores que 
educassem através da arte. 
Eça (2000) considera que os anos pós-revolução fizeram enormes alterações no sistema 
de ensino em Portugal através de grandes reformas curriculares e da introdução de 
novas experiências, que anularam a diferença social entre escolas, que aumentaram a 
duração do ensino básico e que reduziram a taxa de analfabetismo.  A Educação Visual, 
baseada em conceitos de expressão pessoal e da criança/artista, promoveu 
metodologias modernistas, valorizando a perceção visual e uma conceção tecnicista da 
produção artística, e, evitando a análise crítica da obra. 
As duas décadas seguintes continuaram com a visão modernista da educação artística, 
apesar da Lei de Bases do Sistema Educativo lançar uma estrutura mais estável. Os 
programas da educação  artística (Expressão Plástica no 1º ciclo, Educação Visual e 
Tecnológica no 2º ciclo, Educação Visual no 3º ciclo, História da Arte, Desenho e 
Geometria Descritiva, Teoria do Design, Oficias de Artes, Tecnologias Artísticas, Oficinas 
de Design) são desenvolvidos por equipas de professores no Ministério da educação. A 
visão transmitida por esses especialistas é essencialmente modernista, a educação 
visual centra-se na análise formal da obra de arte, na produção de objetos artísticos e no 
ensino da geometria. De igual modo os manuais escolares deixam de lado a análise 
contextual da obra de arte e as capacidades de crítica. 
Os novos programas das disciplinas das artes visuais, da reforma curricular de 1999, 
apesar de apelarem para a consciência crítica e análise contextual, continuam a basear-
se no método de resolução de problemas. Teresa Eça (2000) conclui que no ensino 
secundário os exemplos de obras de arte mais referidos pertencem à arte ocidental, 
branca e masculina, nomeadamente do período pós-renascentista até aos anos 
sessenta. E, a prática pedagógica perpetua os modelos bauhausianos da escola de artes 
associados a abordagens do design típicas de Bruno Munari. Ainda no ensino secundário 
sobrevive como a mais importante do currículo de artes a disciplina de Geometria 
                                                 
22
 Nos anos 70 desenvoveu-se a Escola Superior de Educação pela Arte, uma escola virada para o 
ensino das artes e para a formação de professores e educadores, do ensino pré-escolar e 
primário, com uma filosofia inovadora onde se efetuava o ensino pela diferença, desenvolvimento 
do pensamento crítico e a interligação de todas as artes não com o intuito de formar somente 
artistas mas também para formar educadores capazes de realizar o que então se apelidava de 
educação pela arte. Embora de curta duração essa escola lançou as sementes e formou as 
pessoas que depois iriam influenciar a construção de curriculos e  fornecer diplomados para  os 
quadros das futuras Escolas Superiores de Educação e algumas Universidades com cursos de 
Formação de professores na área das artes ( música, teatro, dança, artes visuais). 
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Descritiva, herança  de um passado que rejeita os aspetos cognitivos da emocionalidade. 
António Pedro Marques enunciando a evolução do ensino do desenho, a nível do ensino 
artístico, verificou que as funções referencial e emotiva têm sido as bases da 
metodização do ensino. “Compreender e sentir são funções recorrentes do Desenho e 
encontramo-las misturadas em proporções que variam com as épocas, as reformas do 
ensino, as metodologias e os autores” (Marques; 2001:166). 
Marques (2001) considera que o ensino artístico sofreu múltiplas e controversas 
alterações. Na Academia de Belas Artes de Lisboa o ensino do Desenho começou, em 
1836, com recurso ao método da cópia de estampas, no início do século XIX já inclui 
várias disciplinas de Desenho: Desenho do Antigo, Desenho Anatómico, Desenho de 
Figura do Natural e Panejamentos, Desenho de Animais e Paisagens, por estampas e do 
natural.  Com a reforma de 1932, a disciplina de Desenho, o estudo de modelo vivo 
passa a conter esboços do movimento e desenho de memória. As disciplinas de Desenho 
de Estátua e Desenho de Modelo Vivo foram criadas pela reforma de 1957. Só a partir de 
1974-75, o Desenho passa de dois para cinco anos, nos recém-criados cursos de Artes 
Plásticas.  
 
2.4 A disciplina de Desenho A 
A disciplina de Desenho A23 é uma das disciplinas da formação específica do curso de 
Artes Visuais do ensino secundário, a disciplina estruturante, que se desenvolve ao longo 
dos três anos de escolaridade. Tem como finalidades: 
-desenvolver capacidades de observação, interrogação e interpretação. 
-desenvolver as capacidades de representação, de expressão e de comunicação. 
-promover métodos de trabalho individual e colaborativo, observando princípios de 
convivência e cidadania. 
-desenvolver o espírito crítico face a imagens e conteúdos mediatizadores e adquirir, 
com autonomia, capacidades de resposta superadoras de estereótipos e 
preconceitos face ao meio envolvente. 
-desenvolver a sensibilidade estética, formando e aplicando padrões de exigência. 
                                                 
23
 Programa de Desenho A acedido em:  
http://www.dgidc.min-edu.pt/ensinosecundario/index.php?s=directorio&pid=2 
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-desenvolver a consciência histórica e cultural e cultivar a sua disseminação. 
O programa da disciplina, e a didática do desenho, contempla três áreas de exploração, 
perceção visual, expressão gráfica e comunicação visual, e os seguintes conteúdos: 
visão, materiais, procedimentos, sintaxe e sentido. 
O estudo da perceção visual pretende permitir apontar procedimentos que tomarão a 
expressão gráfica mais eficaz ou competente quanto à sintaxe percetiva e cognitiva e 
uma crescente acuidade analítica na perceção e expressão. No estudo da expressão 
gráfica está incluído o domínio das convenções sociais ou culturais no que respeita a 
recursos de comunicação; e, também, os contributos que advêm diretamente da 
capacidade tecnológica humana. No que respeita ao estudo dos processos de 
comunicação, são inscritas áreas que tomam como objeto a função semântica que o 
desenho encerra, distinguindo-se os respetivos planos de expressão e de conteúdo.  
São apontadas as competências a desenvolver dentro de uma tricotomia global «Ver-
Criar-Comunicar». Assim: o aluno estará capaz de observar e registar com elevado poder 
de análise, tendo em atenção as singularidades presentes e a forma como estas se 
relacionam com outras, bem como a integração de todas num todo ou unidade 
decomponível em elementos estruturais. o aluno estará apto a aplicar procedimentos e 
técnicas com adequação e correção e a criar imagens novas. o aluno conseguirá ler 
criticamente mensagens visuais de origens diversificadas e agir como autor de novas 
mensagens, utilizando a criatividade e a invenção em metodologias de trabalho faseadas. 
Realizou-se uma adaptação aos objetivos gerais constantes do programa, de acordo com 
os objetivos que se pretendem desenvolver nos alunos, com este projeto: 
•  Usar o desenho e os meios de representação como instrumentos de conhecimento 
e interrogação, dominando os conceitos estruturais da comunicação visual e da 
linguagem plástica.   
•  Desenvolver modos próprios de expressão e comunicação visuais utilizando com 
eficiência os diversos recursos do desenho.   
•  Conhecer, explorar e dominar as potencialidades do desenho no âmbito do projeto 
visual e plástico incrementando, neste domínio, capacidades de formulação, 
exploração e desenvolvimento.   
•  Explorar diferentes suportes, materiais, instrumentos e processos, adquirindo gosto 
pela sua experimentação e manipulação, com abertura a novos desafios e ideias.                                                          
•  Relacionar-se responsavelmente dentro de grupos de trabalho adotando atitudes 
construtivas, solidárias, tolerantes, vencendo idiossincrasias e posições 
discriminatórias.   
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 •  Respeitar e apreciar modos de expressão diferentes, recusando estereótipos e 
preconceitos.  
•  Desenvolver capacidades de avaliação crítica e sua comunicação, aplicando-as às 
diferentes fases do trabalho realizado, tanto por si como por outros.   
As sugestões metodológicas propõem a planificação de unidades de trabalho que 
articulem conteúdos diferenciados de forma a propiciar e fomentar uma interação 
equilibrada entre a dimensão conceptual e a dimensão prática e experimental do 
conhecimento e dos saberes, e promover uma aprendizagem baseada na diversidade de 
experiências e atividades, com recurso a diferentes meios, a diferentes processos de 
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CAPÍTULO III 
TRABALHO  PRÁTICO EM CONTEXTO ESCOLAR 
3.1- Caracterização da Turma 
 
O projeto de investigação “Arte Contemporânea em contexto do ensino do Desenho” foi 
desenvolvido com uma turma do 11º ano de escolaridade, do Curso Científico 
Humanístico de Artes Visuais, na disciplina de Desenho A. A turma, constituída por 25 
alunos de idades compreendidas entre os 16 e os 19 anos, caracteriza-se por ser 
heterogénea, quer a nível do contexto sociocultural e económico do agregado familiar, 
como a nível dos interesses e motivações dos alunos.  
A escola situa-se no centro da cidade e tem boas acessibilidades. É frequentada, 
dominantemente, por alunos do ensino secundário, quer em regime diurno quer noturno. 
A maioria dos cerca de 1900 alunos da escola frequenta o Curso Científico-Humanístico 
de Ciências e Tecnologias, embora existam turmas de todas as áreas curriculares. 
Existem três turmas do 11º ano de escolaridade de Artes Visuais e apenas uma tem 
História da Cultura e das Artes no seu plano curricular. A turma em estudo frequenta as 
disciplinas de Desenho, Geometria Descritiva e de Matemática na formação específica da 
área. 
A maioria dos alunos da turma pretende prosseguir estudos mas encontram-se ainda em 
fase de indefinição perante as escolhas a realizar, no entanto o curso de Design é o mais 
referido, seguindo-se o de Arquitetura. 
A nível global, o aproveitamento dos alunos pode ser considerado regular, sendo 
bastante satisfatório nas duas disciplinas da área das Artes Visuais. Esta turma tem 
revelado pouco entusiasmo na realização das tarefas fato que talvez se deva á 
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3.2- Metodologia de Investigação 
 
Os trabalhos desenvolvidos pelos alunos tiveram por base a metodologia da 
investigação–ação que permitiu que ao longo do processo houvesse reflexão e se 
encontrassem soluções perante os problemas que foram surgindo. Esta metodologia 
permite que a pesquisa seja um processo contínuo que acompanhe toda a ação e 
confere uma grande importância às práticas, permitindo reformulá-las. O papel 
desempenhado pelo investigador durante todo o processo é ativo, não se limitando a 
observar e a analisar resultados, mas podendo alterar o processo educativo de forma a 
melhorar as suas práticas. Este processo é constituído por várias fases que se 
desenvolvem de forma contínua, em movimento circular originando-se novos ciclos de 
ação reflexiva. À fase da planificação segue-se a da ação, posteriormente a da 
observação e a da reflexão, que poderá dar início a um novo ciclo, em movimento espiral. 
Esta sequência de fases pode repetir-se durante o tempo necessário de forma a permitir 
ao investigador explorar e analisar situações e proceder a reajustes na investigação do 
problema. 
McNiff(2002) refere que a Investigação-Ação envolve a identificação de uma 
situação/problema, imaginar uma possível solução, aplicá-la, avaliá-la e mudar as 
práticas de acordo com a avaliação efetuada. 
Esta investigação desenvolveu-se através da organização de duas Unidades de 
Trabalho, que, respeitando o programa oficial da disciplina, integraram a observação e 
análise de obras de arte contemporânea seguidas de produção artística.  
Os alunos realizaram dois projetos, o primeiro para a candidatura ao concurso 
Eksperimenta24, no âmbito do projeto Comenius25, e o segundo que incluía a atividade 
Somos Artes26 proposta no Plano Anual da escola, que se realizaram no primeiro e no 
                                                 
24
 EKsperimenta é um projeto internacional de arte (educação artística) para jovens alunos de 14 a 19 anos 
de idade, cuja missão é a aplicação  da educação artística a jovens para promover o desenvolvimento da sua 
criatividade, sentido crítico, responsabilidade e cidadania. O programa contempla Triennial Experimenta 
(exposições com curadores profissionais), IDEAlaboratory (programa de educação e troca) e Network (entre 
escolas e centros de arte). A primeira exposição decorreu em Tallin, na Estónia, de 26 de abril a 14 de junho 
de 2011. http://www.eksperimenta.net (acedido em 03/10/ 2010). 
25
 Comenius é um projeto Europeu de cooperação, centra-se na aprendizagem em contexto multicultural, 
preocupa-se com o insucesso escolar, a exclusão, e a inovação na educação através da criação de parcerias 
entre escolas europeias. 
26
 Somos Artes foi uma atividade promovida pelo grupo de Artes Visuais que pretendeu envolver todos os 
alunos da escola. Para além das turmas de Artes Visuais, que expuseram os seus trabalhos e que também 
dinamizaram trabalho específico para esses dias, todos os outros alunos da escola puderam frequentar 
workshops de várias áreas artísticas (artes plásticas, design, teatro, música e dança) e participar com o grupo 
de teatro e com um concurso de bandas. Esta atividade esteve aberta à comunidade educativa e também 
teve a intenção de mostrar aos alunos do 9º ano de outras escolas o trabalho realizado pelos alunos de Artes 
Visuais de forma a facilitar as suas escolhas. 
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segundo períodos, respetivamente. O trabalho realizado pelos alunos desenvolveu-se em 
duas fases, a da pesquisa de obras/autores e sua análise, e a realização prática do seu 
trabalho. 
A prática pedagógica promovida foi teórico-prática, composta por teoria e prática em 
interação que pretendeu ser reflexiva, crítica e transformadora. A aquisição e produção 
de conhecimentos dos alunos, assim como o desenvolvimento das suas competências e 
capacidades, promoveu-se ao longo de todo o processo nas várias situações de ensino-
aprendizagem. Estas foram observadas na pesquisa produzida pelos alunos, na análise 
às obras de arte contemporânea vistas nas visitas de estudo e em imagens na sala de 
aula, nos trabalhos desenvolvidos pelos alunos e na montagem da exposição. 
A metodologia adotada revelou-se adequada ao tipo de projeto e ao contexto, facilitou a 
identificação da situação/problema, a deteção e superação de problemas identificados, a 
motivação, mobilização e corresponsabilização dos vários intervenientes, a diluição da 
diferença entre teoria e prática e permitiu melhorar a qualidade e a adequação de 
práticas. Revelou-se um método crítico que permitiu questionar e experimentar práticas 
pedagógicas em contexto de sala de aula, numa dialética de reflexão-ação-reflexão, 
facilitando a resolução de problemas educativos. Salienta-se ainda que, facilitou o 
entendimento e colaboração entre os vários intervenientes, alunos e professora, permitiu 
melhorar a qualidade das práticas educativas e deu resposta ao problema detetado. 
 
3.3 Primeira Unidade de Trabalho “O Tempo e o Espaço” 
 
O concurso internacional Eksperimenta tem como missão apoiar o desenvolvimento do 
pensamento, crítico, sensível socialmente e criativo, na sociedade através da unificação 
da arte contemporânea com a educação. O seu principal objetivo é trazer a arte e a 
educação artística mais próximo de todos. Neste sentido, considerou-se importante incluí-
lo na planificação das várias disciplinas práticas, do grupo de Artes Visuais, tendo, 
consequentemente, participado todas as turmas dos 10º, 11º e 12º anos, nas disciplinas 
de Desenho A, Oficinas de Arte e Oficina Multimédia. A temática proposta foi o tempo e 
do espaço. 
Foi planificada uma unidade de trabalho “O Tempo e o Espaço” com a duração de 
catorze aulas, com os seguintes objetivos específicos: 
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-incentivar a pesquisa individual promovendo o sentido crítico e a autonomia; 
-ler e interpretar narrativas nas diversas linguagens visuais; 
-agilizar o pensamento divergente de forma a promover a criatividade; 
-utilizar o desenho como ferramenta de interrogação, compreensão e comunicação; 
-desenvolver as capacidades de manipulação e aplicação de procedimentos e técnicas 
com adequação e correção; 
-explorar diversos suportes e processos de manipulação de imagem; 
-desenvolver capacidades de comunicação através da fotografia, vídeo, infografia, 
instalação, performance, etc.; 
-desenvolver a capacidade de problematizar conceitos, ideias e temas; 
-utilizar progressivamente metodologias de trabalho. 
Os conteúdos envolvidos foram: 
- Visão: Perceção visual; o meio ambiente; estímulos visuais  
 - Materiais: suportes; meios atuantes, riscadores, aquosos; Infografia 
- Sintaxe: linha, forma, valor, textura, escala, espaço, volume, ritmo, equilíbrio, 
movimento, sombra, claro-escuro. 
- Sentido: Imagem: plano de expressão ou significante; observador: plano de conteúdo 
ou significado 
Estratégias: 
Visita de estudo 
Workshop cinema de animação 
Pesquisa 
Visionamento e análise crítica de obras de arte contemporânea 
Brainstorming 




 A unidade de trabalho “O Tempo e o Espaço” incluiu a visita de estudo à exposição 
“Linguagem e Experiência”, no Museu Grão Vasco e a participação numa Oficina de 
Cinema de Animação, de Pixilização, para além das atividades de pesquisa, análise, 
execução e avaliação. 
A maioria dos alunos da turma nunca tinha ido ver uma exposição de arte 
contemporânea, pelo que foi com alguma estranheza que iniciaram a visita. A exposição 
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era composta pelos núcleos27: Deslocação e Paisagem, Percepção, Forever Pop, 
Dropthebomb, Inquietude e Sinal, Memória de uma Memória Ausente e Playground. Os 
alunos realizaram a visita em pequenos grupos, acompanhados pela professora que os 
incentivou a observar e a falar sobre as obras. No regresso à escola, quando se fez o 
balanço da visita, foi muito interessante verificar que à estranheza inicial não se sucedeu 
desinteresse, mas uma conversa animada e partilhada por todos, com muitos pontos de 
vista, sobre a interpretação das obras vistas. As obras que mais sensibilizaram os alunos 
foram: O Canavial: Memória Metamorfose de um Corpo Ausente, de Alberto Carneiro, 
Assembleia de Euclides, de Francisco Tropa, a instalação sonora Drop the Bomb, de 
Luísa Cunha, o vídeo My Bloody Valentine, de Rui Toscano, três obras da série Inox, de 
Jorge Molder, Ouve-me, de Helena Almeida e a instalação Vinte e Cinco Pinturas 
Sintéticas, de Pedro Portugal. 
 
 
Figura 1: Francisco Tropa, A Assembleia de Euclides, 2004. 
                                                 
27 Deslocação e Paisagem, com obras de Alberto Carneiro, Joaquim Rodrigo e Nikias Skapinakis; Percepção, 
constituído com trabalhos de José Pedro Croft, José Escada, Ricardo Jacinto, Eduardo Neri e Rui Toscano; 
Forever Pop, que continha trabalhos de Lourdes Castro, Cruz-Filipe, Bruno Pacheco, Miguel Soares, Júlia 
Ventura e João Vieira; Dropthebomb, com obras de Luísa Cunha, João Paulo Feliciano, Fernanda Fragateiro 
e Miguel Soares; Inquietude e Sinal, que continha trabalhos de Helena Almeida, Filipa César, Jorge Molder, 
João Penalva e Jorge Pinheiro; Memória de uma Memória Ausente, com obras de Pedro Casqueiro, Ana 
Jotta, Álvaro Lapa, Jorge Queirós, Julião Sarmento e Francisco Tropa; Playground, constituído por trabalhos 
de Ana Jotta, Francisco Queirós, Jorge Queiroz e Paula Rego. 

















A pesquisa pedida aos alunos sobre obras e autores de arte contemporânea foi 
observada e analisada, e seguidamente complementada com várias imagens de obras 
que a professora mostrou na aula, nomeadamente, obras das séries Theaters, 
Seascapes e Colors of Shadows, de Hiroshi Sugimoto, Suite Venitienne de Sophie Calle, 
Wen Faith Moves Mountains, de Francis Alys, The Weather Project, de Olafur Eliasson, 
Reflecting Pool de Bill Viola, Oddments e Casemate de Jane e Louise Wilson, The Matter 
of Time, Richard Serra, Sun Tunnels, de Nancy Holt. O espaço ao diálogo esteve aberto 
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Figura 4: Hiroshi Sugimoto, Caribbean sea, Jamaica, 1980. 












Figura 6: Sophie Calle, Suite Venitienne, 1979. 










Figura 8: Francis Allys, When faith moves mountains, 2002. 










Figura 10: Bill Viola, The Reflecting Pool, 1979. 









Figura 12: Richard Serra, The Matter of Time, 2005. Installation of seven sculptures, 
weatherproof steel, Varying dimensions.  








De acordo com Abigail Housen (2001) os alunos devem transcender o papel de recetores 
de informação passivos e de entrar em contacto com conhecimentos pessoais. Os 
significados são construídos para a própria pessoa. “A função do professor consiste em 
colocar estas perguntas abertas, incentivar os membros do grupo a pensar em voz alta, 
encorajar todas as crianças a falar e a deixar que se repitam oportunidades para partilhar 
o que vêm. Ao fazer uma sequência de perguntas de tipo evolutivo, o professor mantém a 
discussão centrada na produção artística…” As perguntas adequadas para os dois 
primeiros estádios de desenvolvimento28 são: “O que vê aqui? O que é que o faz ver isso” 
(Housen; 2011:162) Na realidade estas perguntas em nada condicionam o aluno e 
qualquer um consegue responder. Com a segunda pergunta o aluno é levado a olhar 
segunda vez para a obra de maneira mais demorada, analisando partes específicas da 
imagem, relacionando-as com a sua primeira resposta. Ao levantar hipóteses o aluno 
                                                 
28 Abigail Housen definiu cinco estádios de observadores que representam diferentes maneiras de interpretar 
uma obra de arte. Em cada estádio, cada observador reage de um modo característico. Housen observou 
que a maioria dos adultos e dos jovens de idade não universitária raramente se situam acima do estádio II. 
Estádio I: observadores narrativos, contadores de histórias. 
Estádio II:observadores construtivos que começam a construir uma estrutura para olhar para as obras de 
arte. 
Estádio III: observadores classificadores que adotam a atitude analítica e crítica do historiador de arte. 
Estádio IV: observadores interpretativos que procuram um contacto pessoal com a obra de arte. 
Estádio V: observadores recriativos têm uma longa história de olhar e refletir sobre obras de arte. 
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sente-se encorajado a especular, a interpretar. Permite ainda descobrir que é possível 
mudar de ponto de vista na interpretação de uma obra, e, espontaneamente podem 
começar a fundamentar-se nas ideias dos outros. 
Tendo em vista o desenvolvimento do trabalho proposto realizou-se uma aula de 
discussão do tema proposto, realizando-se um brainstormig, pretendendo a agilização do 
pensamento divergente. Apesar de puderem fazer o trabalho em pequeno grupo, todos 
optaram por o realizar individualmente, e os registos iniciais das suas ideias foram feitos 
através do desenho. 
 Os alunos desenvolveram os trabalhos com empenho, abrangendo áreas tão diversas 
como a fotografia, o vídeo, o desenho, a pintura e a instalação, pretendendo traduzir as 
perceções do tempo e do espaço, a linearidade, a fragmentação, as limitações, e ainda, 
algumas questões interiores, mais viradas para a autorrepresentação, relacionadas com 
a adolescência, como a vulnerabilidade, a procura, o desânimo. Os alunos procuraram 
transmitir a sua narrativa de maneira aberta, não totalmente óbvia, deixando também 


























uma pessoa vê 
todos os dias, 






Figura 14: Olga, Sem Título, 2010, Fotografia digital 
 


























Ana C: “O labirinto representa de 
certa forma a nossa vida desde o 
seu início (Entrada do labirinto) até 
ao seu fim (“Meta” do labirinto), e 
durante esse nosso espaço de 
tempo,encontramos sempre 
obstáculos (caminhos sem saída 
do labirinto),que temos que 
ultrapassar,e temos que arranjar 
forças para isso. E é apartir 
desses obstáculos que 
descobrimos as coisas boas da 
vida,e penso que tudo na vida tem 
um sentido,tudo acaba sempre da 
melhor maneira,de certa forma. A 




Figura 16: Ana C, estudos 
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Figura 18: Guilherme, Sem Título, 2010, imagem digital 
 
Guilherme: “Para mim 
um monumento é uma 
marca histórica que 
representa muito do que 
se viveu na zona onde 
está inserido. Os vários 
detalhes de cada 
monumento funcionam 
como um relógio. Em cada 
canto, em cada esquina, 
encontramos pormenores 
referentes a várias 
passagens temporais. 
Qualquer estrutura 
funciona como reviver de 
tempos passados. Os 
monumentos históricos 
são as maiores marcas da 
cultura dos nossos 
antepassados.” 
 
























Figura 20: Inês, Sem Título, 2010, instalação 
 
Inês: “A perceção do tempo varia de 
pessoa para pessoa, da sua 
disposição, daquilo que está a fazer, ou 
do espaço onde se encontra. A partir 
daqui, eu tentei arranjar uma maneira 
fazer transparecer esta ideia. Pensei 
primeiro em apenas um relógio que 
andasse mais rápido do que o tempo 
real. Rapidamente concluí que isso não 
seria o suficiente para representar o 
tempo psicológico. Por isso decido usar 
mais relógios. Utilizei um total de 6 
relógios (todos iguais), cuja parte 
electrónica foi alterada, de forma a ter 
alguns relógios a andar mais rápido e 
outros mais devagar. Assim, a obra 
contém: 1 relógio parado, 1 relógio 
normal, 2 relógios que andam para a 
frente (em diferentes velocidades), e 
mais dois que andaram para trás 





Figura 19: Inês, estudos 
 


























Figura 22: Alexandra, Sem Título, 2010, Fotografia digital 
 
 




Alexandra: “Com esta obra eu pretendia 
dar ao recetor um sentimento de 
desconforto e de certa forma de rever as 
suas memórias pois elas seriam vistas de 
uma forma diferente, com o seu envelhecer 
e o seu espaço (pois este tem grande 
importância a nível de influências). Em 
resumo, queria dar a entender que a nossa 









    





Figura 24: Rosa,  Sem Título, 2010, desenho 
Rosa: “Ao executar este trabalho, 
pretendi transmitir a ideia de 
evolução do ser humano para um 
tempo e espaço onde os meios 
tecnológicos por ele criados são 
cada vez mais 
sofisticados.Rapidamente o Homem 
se vem a tornar dependente destas 
tecnologias, também elas agora 
capazes de criar novas tecnologias 
e, possivelmente em breve, agir de 
forma autónoma.Poderá, 
eventualmente, este rápido 
desenvolvimento relegar o Homem 
para segundo plano? Estaremos a 
evoluir para um futuro onde até o 
próprio Homem será substituído 
pelas tecnologias por ele criadas? 
Ou poderão ambos coexistir, com 
igual importância de papéis, neste 
espaço ao longo do tempo?” 
 

























Figura 26: Nuno, Sem Título, 2010, desenho sobre tela 
 
O Nuno pretendeu trazer a street art para o espaço interior, para o museu, e fragmentou 
esse espaço em quatro partes iguais. 
 
Figura 25: Stefanie, Sem Título, 2010, Instalação 
 
Stefanie: “Construí a “escada 
da vida” onde interfere com o 
tempo e espaço. O passar do 
Tempo (diferentes degraus com 
simbologia das etapas da vida) e 
o Espaço (representado pelas 
rodas, que podem levar a 
escadaria, a vida, para vários 
sítios) Então, fundamentando 
teoricamente a obra, esta 
significa a escadaria da vida, 
onde, pessoalmente, divido-a 
em quatro etapas e cada degrau 
representa cada uma dessas 
fases. Um dos aspectos que 
tornou a obra interessanteestá 
perspetivado nos degraus da 
escadaria, pois sei, que 
receberei diferentes leituras e 
interpretações do seu 
significado.” 
 





Figura 27: Cátia, Sem Título, 2010, Acrílico sobre tela 
 
A Cátia pretendeu traduzir a ideia do crescimento e desenvolvimento, da linearidade 





Em resultado do concurso três alunas da turma foram premiadas e as suas obras 
escolhidas para integrar a equipa portuguesa29: “Rotating Environment” (Fig. 29) é uma 
obra em vídeo, “Dead Line” (Fig. 31) é uma obra em fotografia e “Uma Necessidade, Um 
Desejo, Uma Vontade” (Fig. 34) é uma instalação.  
 
                                                 
29 Teresa Eça, coordenadora portuguesa do projeto considerou relativamente à participação dos alunos 
nacionais: “So, taking artists to be the ‘explorers’ of space through time, we intend to make visible the reports 
on what they are experiencing in terms of subjective knowledge. The selection of artworks integrates film, 
photography and installations. In their works, young artists reflect on the limitations of space and time, self-
representation, linearity and perception. We have works with metanarratives presented through digital 
photographs and documentaries, films and installations dedicated to the relativity of space/time. Some are 
concerned with communication, word-plays, creating intertextuality through images and text. The artists 
reshape the world with words and meanings, giving us a very particular vision of knowledge about space and 
time. Others represent themselves as vulnerable adolescents, raising deontological questions about a lost 
childhood and the promises of a high-technological space of enlightenment and disenchantment.” 
http://www.eksperimenta.net/eksperimenta/concept/portuguese-exposition/ (acedido em 18/11/11) 
 
























Figura 29: Carolina, Rotating Environment, 2010, frame de vídeo 
 
 
Figura 28: Carolina, experimentação. 
 
Explicação da aluna: 
“Partindo do conceito  Tempo/Espaço, surgiu a ideia de 
relacionar estes através da música e do espaço 
envolvente. E tentei realizar essa ideia através de uma 
filmagem. 
A música que toco ao longo de todo o vídeo  representa  a 
vida de qualquer pessoa que vai passando naturalmente 
com ou sem grandes obstáculos. Enquanto vivemos, o 
mundo à nossa volta vai passando e consoante o espaço 
onde estivermos assim passa mais depressa ou mais 
devagar. Assim os vários espaços da filmagem vão girando 
a velocidades diferentes de acordo com as sensações e 
emoções que transmitem a cada pessoa. Primeiro, o 
espaço com que mais me identifico, o meu quarto, todo ele 
revestido da minha cor preferida, o azul que me faz sentir 
bem e confortável, é um sitio que não passa nem depressa 
nem devagar, é onde me sinto mais eu, mais natural. É 
onde começa e acaba o meu dia, por isso aparece no inicio 
e no fim do filme.A seguir, o campo e a floresta, é um sitio 
calmo, onde não se ouvem os sons da cidade nem a 
algazarra, por isso o tempo passa devagar, ao sabor do 
canto dos pássaros.Depois o jardim e as memórias das 
brincadeiras da infância, que passam a correr como as 
folhas levadas pelo vento.Depois disso uma casa antiga, 
velha, gasta, cheia de lembranças de longas tardes 
sentados à lareira a falar dos tempos antigos, em que a 
vida passava mais devagar. É um sitio onde reina a calma 
e as cores mortas de uma casa em que já se viveu muito. 
Por isso o tempo passa mais lentamente. A seguir um 
campo de relva verde, lembrando as correrias e diversão. 
Depois de volta ao quarto e então o mundo dos sonhos (no 
início e no fim do vídeo), como começa e acaba o dia, 
sonhando com o que poderei encontrar no dia seguinte…” 
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Explicação da aluna: 
“Na mitologia grega competia a 
três deusas, as irmãs Moiras, 
determinar o destino dos deuses e 
dos humanos. Eram responsáveis 
por fabricar, tecer e cortar aquilo 
que seria o” fio da vida” de todos. 
Desta forma, decidi recuperar a 
magia de toda esta lenda, 
trazendo-a para os tempos 
modernos em forma de Arte 
Contemporânea.  
Assim, o momento que para mim 
iria ser a representação ideal do 
“Tempo e Espaço” seria o instante 
onde a terceira Moira, Átropos, 
corta o fio. 
Tendo como suporte uma máquina 
fotográfica digital, uma tesoura 
antiga de alfaiate e uma linha em 
espiral foi possível transpor para o 
minha obra a sensação de calma 
do “fio da vida” e de força e 
impiedade da tesoura na mão da 
Deusa.  
O trabalho final é composto por 
seis fotografias em sépia (tom que 
remete para o espaço antigo), 
distribuídas em duas colunas, em 
suporte de papel fotográfico 
brilhante sobre placas k-line. 
A esta obra dei o título “Dead Line” 
ou seja, “Linha Morta” em 
português. Achei que era uma 
rubrica simples e clara para 
“desvendar” um pouco do 
verdadeiro significado da minha 
peça, sem lhe tirar o interesse.”  
 
 























































Figura 32: Sofia, experimentação 
 
 







Descrição da aluna sobre a obra: 
“Apesar de o tema proposto ser “O Tempo e o 
Espaço”, na minha obra eu foquei-me mais no 
espaço do que propriamente no tempo. O meu 
projeto foi focado na ideia de necessidade, de 
desejo pelo espaço. As pessoas querem ter algo a 
que pertençam, algo seu, algo pessoal onde 
possam evoluir e expandir os seus horizontes. As 
pessoas não devem estar presas nem amarradas a 
nada, devem ser livres e poder transpor barreiras 
de maneira a alargarem a sua mente. Ou seja, 
devem ultrapassar os obstáculos do seu espaço 
físico para poderem expandir o seu espaço interior, 
pois só assim serão capazes de criar e tentar 
alcançar objectivos. E só assim, seremos capazes 
de evoluir. 
 Sendo assim na minha obra eu procurei criar a 
ilusão de uma pessoa a sair da parede, como se 
estivesse a tentar ultrapassar os obstáculos já 
referidos, para isso criei duas mãos e um pé de 
arame e uma projeção da frase “I WANT ESPACE” 
para reforçar a ideia. 
Espaço: 
-Cada pessoa tem dois tipos de espaço, o espaço 
físico e o espaço interior; 
-O espaço físico é o que vemos e sentimos através 
dos nossos sentidos; 
-O espaço interior é algo que está dentro de nós e 
nos permite pensar, refletir e criar; 
-O nosso espaço interior é influenciado pelos 
acontecimentos que ocorrem no nosso espaço 
físico e influência/determina as nossas ações no 
espaço físico; 
-O espaço físico é influenciado pelas ações das 
pessoas á nossa volta e pelas nossas ações nos 
seus objetos pertencentes; 
-Resumindo, Ambos estão interligados, ou seja, um 
depende do outro e vice-versa; 
-O espaço físico é partilhado com outras pessoas, 
seres e objetos; 
-O espaço interior é pessoal; 
-O espaço físico, tal como o nome indica, tem 
limites físicos; 
-No espaço interior pode acontecer tudo oque nós 
desejarmos; 
-Temos direito a ambos os espaços, ninguém os 
deve controlar; 
-O espaço interior, como é pessoal, não é fácil de 
ser controlado por ninguém mas como ambos os 
espaços estão interligados, se nos cortarem o 
nosso espaço físico não nos permitem evoluir 
interiormente pois não temos contacto com os 
outros. E assim controlam também o nosso espaço 
interior; 
-Estas tentativas de controlo raramente são bem 
sucedidas, e se forem eu penso que é por pouco 
tempo pois o ser humano tem uma grande 
necessidade por liberdade e opõe-se a elas; 
-O espaço físico tal como o espaço interior é uma 
necessidade, um desejo, uma vontade sem a qual 
não podemos viver.” 
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3.4 Segunda Unidade de Trabalho “Estudo da figura humana” 
 
A segunda Unidade de Trabalho pretendeu o estudo da figura humana e também se 
inseriu na atividade “Somos Artes” proposta pelo grupo de Artes Visuais da escola, tendo 
em vista a divulgação do trabalho desenvolvido no âmbito das várias disciplinas desta 
área. Para além da participação com a exposição de trabalhos realizados durante os 1º e 
2º períodos na disciplina de Desenho A, foi lançado aos alunos da turma o desafio de 
intervenção no espaço da escola ao qual aderiram com entusiasmo.  
Esta Unidade de Trabalho iniciou-se com uma visita de estudo a Lisboa, de dois dias, em 
intercâmbio com uma turma de uma escola secundária dessa cidade. Os alunos visitaram 
as exposições permanentes e os jardins do Museu Gulbenkian, as exposições Muros de 
Abrigo, de Ana Vieira, Não Confiem nos Arquitectos, de Didier Faustino e a exposição 
permanente no Centro de Arte Moderna, as exposições Mappa Mundi, Tinta nos Nervos 
(Banda Desenhada), Colecção Berardo I: Observadores e Bes Photo 2011 no Museu 
Berardo, e as exposições permanentes dos Museus do Design e da Moda e Museu de 
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Arte Antiga. Os alunos fizeram as visitas em grupos acompanhados pelos professores, 








































A planificação da unidade de trabalho “Estudo da figura humana”, com a duração de 
quinze aulas, propôs os seguintes objetivos específicos: 
- desenvolver as capacidades de observação e de registo com elevado poder de 
análise; 
-registar corretamente a morfologia geral e as proporções entre as partes 
-desenhar o contorno do corpo observado, imprimindo expressividade no traço 
-desenhar o volume através dos diversos valores de claro/escuro 
-incentivar a pesquisa individual promovendo o sentido crítico e a autonomia; 
-ler e interpretar narrativas nas diversas linguagens visuais; 
-agilizar o pensamento divergente de forma a promover a criatividade; 
-desenvolver as capacidades de manipulação e aplicação de procedimentos e 
técnicas com adequação e correção; 
-explorar diversos suportes e processos de manipulação de imagem; 
-desenvolver capacidades de comunicação através do desenho, fotografia, vídeo, 
infografia, instalação, performance, etc.; 
-desenvolver a capacidade de problematizar conceitos, ideias e temas, como por 
exemplo a relação do corpo com o espaço; 
-utilizar metodologias de trabalho. 
 
Os conteúdos envolvidos foram: 
- Visão: Perceção visual; o meio ambiente; estímulos visuais  
 - Materiais: suportes, meios atuantes, riscadores, aquosos; Infografia 
- Sintaxe: linha, forma, valor, textura, escala, espaço, volume, ritmo, equilíbrio, 
movimento, sombra, claro-escuro. 
- Sentido: Imagem: plano de expressão ou significante; observador: plano de 
conteúdo ou significado (a nível de sensibilização). 
 
Foram definidas as seguintes estratégias: 
Visita de estudo 
Método natural e método académico 
Pesquisa 
Interpretação de obras 
Brainstorming 
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Fases do processo de trabalho 
Reflexão/avaliação 
 
A exploração do tema “A Figura Humana” iniciou-se a partir da sinopse constante no 
programa da disciplina30. Realizaram-se seis aulas, durante as quais os alunos foram 
rotativamente os modelos, explorando-se o desenho cego, a linha contínua, o gesto, a 
massa, o desenho a dois momentos e o desenho de memória. Os alunos exploraram 
vários materiais: grafite, tinta da china, caneta, sanguínea e carvão. Estas aulas visaram 
o desenvolvimento das capacidades de observação e de registo com elevado poder de 
análise: representar a morfologia geral e as proporções entre as partes, registar linhas 
estruturantes da forma, desenhar a linha de contorno da forma com traço expressivo, 






Figura 39: Sara, desenho cego, grafite 
 
                                                 
30 Estudo da figura humana 
Sinopse: representação da figura humana tomando um aluno como modelo. Apontar os eixos estruturais 
nomeadamente a posição espacial divergente da cintura escapular em relação à cintura pélvica. Verificação 
da proporcionalidade global em relação ao número de cabeças para a estatura. 
Conteúdos envolvidos: Procedimentos, Sintaxe, Sentido 
 
























Figura 42: Inês, linha, caneta 
 







Figura 43: Sara, mancha, tinta da china 
Figura 44: Sara, mancha, carvão 
 
Figura 45:  Inês, mancha, sépia e sanguínea 
 





























Figura 47: Sara, garatuja, caneta 
 








Figura 49: Sara, gesto, grafite 
Figura 48: Inês, garatuja, caneta 
 









Figura  51: Sara, registo a dois tempos, grafite 




Figura 52: Inês, registo a dois tempos, caneta 
 
 




Para a fase de desenvolvimento e realização dos trabalhos recorreu-se a uma 
abordagem heurística por ser um ensino construído através da descoberta e 
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experimentação, preenchendo necessidades, de acordo com Addison e Burgess (2007), 
promovendo o pensamento divergente e a predisposição para correr riscos, e por 
encorajar a transposição do conhecimento para a dimensão prática. 
Os alunos percorreram o espaço da escola, interior e exterior, tendo em vista a escolha 
do espaço para intervir. Após o brainstorming inicial e o debate sobre vários caminhos a 
seguir, nos quais foram ponderados várias condicionantes, nomeadamente a temporal e 
a económica, os alunos optaram por realizar trabalhos em grupo e que explorassem um 
tema da turma aglutinador – a sombra e a silhueta enquanto representação do corpo. É 
de salientar o facto de a turma ter escolhido de imediato e sem qualquer interferência da 
professora, as “linguagens” contemporâneas. 
Nas aulas seguintes foram visionadas, analisadas e discutidas imagens das obras de 
vários artistas, assim como algumas obras observadas nas visitas de estudo realizadas 
pela turma. 
Tendo em vista os vários tipos de trabalhos que os alunos pretendiam desenvolver, e 
para além da pesquisa efetuada pelos alunos, foram mostradas obras de Kara Walker31, 
Lourdes Castro32, Ana Vieira, Helena Almeida33, William Kentridge34, David Oliveira, Yves 
Klein, Hans Peter Feldmann35, Lotte Reiniger e outros. 
 
                                                 
31 Kara Walker: Gone, An Historical Romance of a Civic War as It Occurred Between the Dusky Thighs of One 
Young Negress and Her Heart 1994, Cut 1998, The End of Uncle Tom and the Grand Allegorical Tableau of 
Eva in Heaven 1995, Slavery! Slavery!, Darkytown Rebellion 2001, Testimony: Narrative of a Negress 
Burdened by Good Intentions 2004 16 mm film and video transferred to DVD, black and white, silent; 8:49 
min. 
 
32 Lourdes Castro: Grande Herbário de sombras,sombras à volta de um centro, sombra projectada, Sombras 
de Lourdes Castro e René Bertolo projectadas na parede, Teatro de sombras, as cinco estações, Sombras 
sobre lençol, Instalação “Montanha de Flores”. 
 
33
 Helena Almeida: Negro Espesso (1981), Corte Secreto (1981), Espaço Espesso (1982), A Casa (1982). 
 
34
 William Kentridge animação em vídeo Breathe (2008), Shadow Procession (1999), imagens de alguns 
fotogramas de Felix in Exile (1994), Portage (2000). 
35
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Figura 55: Lourdes Castro, Sombras à volta de um centro (Salsa), Paris, 1980.  
















Figura 57: William Kentridge, Shadow procession, Animação em vídeo,1999.  
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Figura 59: Hans Peter Feldman, Shadowplay, instalação, 2005.  














Figura 61: Lotte Reininger,  The Adventures of Prince Achmed, filme de animação, 1926. 
 
 
Arte Contemporânea em contexto do ensino do Desenho 
83 
Cada grupo de trabalho continuou a discussão e desenvolvimento dos seus projetos: 
Grupo 1- intervenção com silhuetas/sombras nas janelas e espaço interior e exterior da 
escola, que se impunham pela invasão e ocupação do espaço, levando os alunos a olhar 
para o espaço exterior e convidando o público a entrar na escola. 
Grupo 2 – intervenção nos espelhos das casas de banho dos alunos com silhuetas 
pretendendo explorar vários estereótipos e convidando o público a encaixar-se nas 
mesmas. 
Grupo 3 – intervenção no vidro lateral das portas das salas de Desenho, de forma a 
explorar o voyeurismo. 
Grupo 4 – Teatro de sombras, que condicionado ao espaço a intervir, pretendendo a 
interação com o público. 
Grupo 5 – Sombras - atividade performativa pretendendo levar as pessoas a 
questionarem-se, a partir da interação provocada. 
 
Durante as aulas restantes, os vários projetos foram-se desenvolvendo e adequando aos 
espaços pretendidos. A escolha e estudo do espaço onde intervir foi uma condicionante 
que se prolongou durante três aulas, uma vez que as outras sete turmas de Artes Visuais 
também tinham trabalhos a expor e/ou a projetar, tendo sido complicada a coordenação 
da gestão do espaço. Como consequência, alguns alunos tiveram que adequar os seus 
projetos ao novo espaço, outros tiveram que reformular a ideia inicial por ter sido 
concebida para um espaço determinado. Foi interessante acompanhar a evolução e 
reestruturação dos trabalhos e verificar que este facto não os desmotivou. 
 
Assim, o grupo 1 estudou o espaço interior do edifício com visibilidade para a entrada 
principal da escola, tendo escolhido a biblioteca, situada no 2º piso,  duas salas e o 
corredor do 1º piso. Discutiu a maneira de como conseguir transmitir os sentimentos 
pretendidos através da silhueta, definiu as várias fases do trabalho, bem como a divisão 
de tarefas no grupo. Foi realizado um registo fotográfico de várias poses e movimentos 
de maneira a conseguir silhuetas expressivas. Estas foram desenhadas à escala real e 
experimentadas em papel cenário, antes de serem passadas para autocolante preto. Na 
montagem das silhuetas nos espaços escolhidos houve que reformular o projeto, 
prescindindo-se do corredor, pois constatou-se que interferia com uma exposição de 
trabalhos de outra turma. 
 
 

























































































O grupo 2, que desenvolveu a sua ideia em torno dos estereótipos, investigou e debateu 
os estereótipos socialmente mais frequentes, tendo definido que iriam explorar os 
referentes a várias profissões, uma vez que a intervenção era feita numa escola 
secundária onde os alunos, na sua maioria, se preparam para escolher o seu caminho 
para o ensino superior, pretendendo criticar os vários tipos sociais e profissionais e a 
“formatação” da escola.  Após a seleção de várias profissões, o grupo estudou a melhor 
maneira de as exprimir utilizando o mínimo de elementos a acrescentar à silhueta. 
Infelizmente, apesar de terem desenvolvido bastante a sua ideia, o grupo desistiu do 


















O grupo 3 iniciou o seu trabalho com a ideia de surpreender e de dificultar a visão a quem 
espreitasse pelo vidro do painel lateral das portas das salas de Desenho. Construíram 
caixas de cartolina preta que taparam o rectângulo transparente do vidro. O painel frontal 
das caixas levou para um plano mais distante a única abertura desenhada pela luz: 
silhuetas de corpos em poses diferentes que remetiam ao desenho de modelo. Estas 
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silhuetas vazadas na cartolina preta permitiam constatar o espaço da sala sem, no 










































A ideia inicial do grupo 4 era a de montar um teatro de sombras no átrio principal, com 
um grande painel de tecido branco (ecrã) e dois focos de luz, um de cada lado do 
mesmo. A passagem de pessoas, entre o foco luminoso e o ecrã, permitiria ver do outro 
lado a dinâmica criada pelas sombras. Tornou-se impossível concretizar o projeto nesse 
espaço por já estar reservado para várias projeções multimédia, pelo que o grupo o 
reformulou e adequou a um novo espaço – átrio de passagem para o refeitório. Numa 
das duas zonas laterais deste átrio, tornava-se possível fechá-la do teto ao chão com 
tecido branco, criando-se assim um grande ecrã de projeção (6x3 metros). Num dos 
lados seria criada uma abertura que convidaria os outros alunos a entrar nesse espaço. 
Lá dentro, para além do projetor de luz, seria criado um percurso no chão e pendurados 
alguns adereços. De novo foi impossível ocupar este espaço, que, devido a falhas na 
coordenação dos espaços, já estava reservado para outra exposição. O grupo reformulou 
novamente o seu projeto adequando-o novamente a outro espaço disponível – 
arrecadação com abertura (janela) para o vão das escadas que ligam o 1º e o 2º piso, 
próximo da reprografia. Os alunos construíram uma moldura com a dimensão da abertura 
na qual aplicaram um tecido branco, de trama justa e com elasticidade. O espaço interior 
da arrecadação oferecia segurança à montagem do projetor de luz e de outros 
equipamentos, no entanto, já não era possível promover a interação com o público. Os 
alunos criaram um cenário com objetos da sua infância e como estes estavam imóveis, 
pensaram no som – o som de uma caixa de música em loop – para criar a ilusão do 






Figura - Grupo 3 – execução e experimentação das caixas 






Figura 67: Grupo 4 - Montagem do Teatro de Sombras. 
  
















O grupo 5 pretendeu desenvolver uma atividade performativa através da qual pudesse 
provocar a interação com o público, levando-o a questionar-se a si próprio e 
consequentemente à sociedade. Para tal vestiram-se de sombras, todos de negro e com 
a cara tapada. Intervieram nos intervalos das aulas, quando outros alunos da escola se 
reuniam, dentro e fora do edifício, e ainda, quando outras turmas de outras escolas 
vinham ver as exposições e frequentar os workshops. A partir da reunião de todos no 
espaço previamente combinado, seguiram algumas pessoas, imitando e exagerando os 











































Figura 70: Grupo 5 –Sombras 
 
 
Explicação dos alunos: 
“SOMBRAS 
A sombra é a mancha/representação de um corpo num plano produzido pela interposição de um 
corpo entre o foco luminoso e esse plano/espaço. 
A sombra/mancha/forma/representação do corpo humano pode ter o efeito de reflexo (como um 
espelho). 
Movidos por este conceito propomo-nos encarnar a sombra das pessoas fazendo, desta forma, 
uma crítica à sociedade, às suas atitudes, gestos, linguagem corporal e maneiras. 
Partindo da provocação e da interação, seguindo as pessoas, imitamos, dramatizamos e 
exageramos cada passo e cada gesto feito levando-as a questionarem-se a si próprias.”  
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O interesse e o empenho com que os alunos se entregaram neste trabalho ultrapassaram 
as expectativas iniciais da professora. Os alunos da turma demonstraram um grande 
amadurecimento que se revelou no seu sentido crítico e autocrítico, na sua autonomia e 
criatividade. Os trabalhos foram sendo desenvolvidos como num “atelier de artista”, na 
escola e em casa, uma vez que o tempo era escasso. Os alunos entenderam que um 
projeto artístico requer muita força de vontade, de perseverança e de disponibilidade, 
devido ao tempo necessário ao desenvolvimento de ideias criativas e à sua execução. 
A fase final do projeto consistiu na montagem da exposição e das instalações, que  foram 
totalmente organizadas pelos alunos. Estes tomaram decisões e enfrentaram riscos, sem 
estarem dependentes da orientação ou direção da professora. Foi promovido um clima de 
trabalho colaborativo, com sentido crítico e de entreajuda que se revelou na autonomia 
demonstrada.  
A atividade “Somos Artes” dinamizou a escola durante dois dias e abriu-a à comunidade 
com convites, para visitas e participação em várias oficinas, às outras escolas da região e 
aos pais e familiares dos alunos. Os jornais e os canais de televisão locais, na Internet, 
fizeram a cobertura do evento, tendo referido a qualidade do trabalho desenvolvido. 
 
 
3.5 Avaliação dos alunos 
 
O programa da disciplina define a avaliação contínua e integrando duas vertentes: a 
formativa, que advém da constante interação professor aluno e deve potenciar novas 
aquisições, e a sumativa, que traduz a evolução do aluno na disciplina, devendo ser 
localizada no tempo conforme o critério do professor. São objeto de avaliação: a 
aquisição de conceitos36, a concretização de práticas37 e o desenvolvimento de valores e 
                                                 
36
 Relativamente aos conceitos, deverá ser considerado:  
  1. O domínio dos conceitos constantes nos conteúdos programáticos, com especial incidência naqueles que 
são de aprofundamento e que constam do capítulo «sintaxe», e a sua correta aplicação;  
2. O domínio dos vocábulos específicos da área do desenho;  
3. O conhecimento das condicionantes psicofisiológicas da perceção e da representação gráfica;  
4. O conhecimento e valorização do papel desempenhado pelo sujeito observador perante desenhos, 
imagens e objetos visuais, assente numa consciência dos fatores que o estruturam e condicionam.  
 
37 Relativamente às práticas, haverá  que considerar:  
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atitudes38. O programa define os seguintes instrumentos de avaliação: os desenhos, 
concretizações gráficas, ou objetos produzidos no âmbito da disciplina; os textos 
eventualmente produzidos (relatórios, recensões, comentários, trabalhos, textos de 
reflexão, entrevistas); a concretização da disseminação junto da própria turma, escola ou 
meio (inclui-se aqui a materialização de exposições regulares ou pontuais, formais ou 
informais, jornal de parede, outras ações eventuais); provas com carácter prático.  
 Lars Lindstrom(2007) considera que o trabalho criativo é composto por várias 
dimensões, entre as quais a capacidade de adotar perspetivas e posições diferentes, 
aproveitando recursos culturais e sociais, e ser persistente na busca de ideias durante o 
tempo necessário à identificação do problema e ao encontro formas de o resolver. O 
desempenho do aluno neste processo não pode ser medido objetivamente. O autor 
propõe sete critérios, três relativamente ao produto final: a visibilidade da intenção para lá 
                                                                                                                                                    
1. O domínio de uma grande diversidade de suportes, em escalas e matérias diferenciadas, e suas 
potencialidades;  
2. O domínio dos diferentes meios atuantes, integrando o conhecimento da sua natureza específica com a 
compreensão das suas diferentes utilidades e adequações;  
3. O domínio de fatores, processos e sistemas de estruturação e organização formal, cromática, espacial e 
dinâmica e sua articulação operativa na representação e expressão gráfica; 
4. O domínio e aplicação de princípios e estratégias de composição e  
estruturação, compreendendo práticas de ocupação de página, enquadramento  
e processos de transferência;  
5. A capacidade de análise e representação de objetos do mundo visível e o domínio, no campo dos estudos 
analíticos de desenho à vista, de proporção, escalas e distâncias, eixos e ângulos relativos, volumetria, 
configuração e pontos de inflexão de contorno, acompanhada do desenvolvimento de uma  
capacidade de síntese gráfica;  
6. A adequação da formulação gráfica à função, à audiência e à tecnologia de divulgação;  
7. A eficácia técnica no uso dos recursos gráficos e construtivos;  
8. A utilização de novas tecnologias e sua aplicação às tarefas e processos do desenho. 
 
38 Relativamente aos valores e atitudes, deverá ser considerado:  
1. O desenvolvimento do espírito de observação e atenção visual e a aquisição de hábitos de registo 
metódico;  
2. A capacidade de definir, conduzir e avaliar o trabalho em termos de  objetivos, meios, processos e 
resultados com a utilização pertinente de métodos planificados e faseados na abordagem a cada Unidade de 
Trabalho;  
3. A capacidade de iniciativa, a participação e envolvimento no trabalho proposto e a integração interpessoal;  
4. A demonstração de invenção criativa aplicada a imagens, formas, objetos e espaços, associada ao 
domínio de diferentes processos conducentes à sua transformação e ao desenvolvimento de uma 
expressividade gráfica personalizada (evitando e distinguindo das soluções expressivas resultantes da 
«aplicação de fórmulas» ou da aplicação gratuita de estereótipos gráficos).  
5. A capacidade de leitura e a interpretação crítica e autónoma de desenhos e imagens, acompanhada de 
uma consciência dos principais aspetos de ordem simbólica, estética e convencional que estruturam a sua 
informação e significado;  
6. A valorização estética e a consciência diacrónica do desenho, assente no conhecimento de obras 
relevantes;  
7. O conhecimento e observância dos cuidados de segurança e de responsabilidade ecológica.  
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da imagem (o trabalho comunica a intenção), cor, forma e composição (o aluno utiliza os 
elementos e princípios visuais na construção dos efeitos desejados), destreza (utilização 
de materiais e técnicas); e cinco relativamente ao processo: trabalho investigativo (o 
aluno procura um problema em várias obras ou experiências, sente-se desafiado em vez 
desencorajado pelas dificuldades), inventividade (o aluno formula problemas, 
experimenta novas soluções, arrisca); a capacidade de utilização de modelos (o aluno 
procura ativamente modelos a imitar), capacidade de autoavaliação (o aluno descreve e 
reflete sobre as diferentes qualidades do seu trabalho) e uma análise global em que o 
professor tenha em conta o grau de dificuldade que aluno experimentou, a sua 
capacidade para trabalhar de forma independente e outros fatores de significativos. A 
avaliação dos alunos deverá basear-se em portfólios que contenham, além do produto 
final, esboços, estudos, reflexões, os modelos usados como fonte de inspiração e uma 
entrevista gravada. No ensino secundário a duração do trabalho documentado deverá ser 
de 30 horas, permitindo que o aluno tenha temas de artes visuais de uma natureza 
divergente. 
A avaliação sumativa dos alunos baseou-se nos seus portfólios individuais, de acordo 
com os seguintes critérios, que constam da grelha de avaliação construída na escola: 
regista ideias, experiências e opiniões em formas visuais e outras apropriadas às 
intenções; analisa criticamente e utiliza no seu trabalho fontes da cultura visual 
mostrando compreensão de propósitos, significados e contextos; experimentação de 
materiais e técnicas; domínio de conceitos e de práticas do desenho. 
Relativamente aos objetivos definidos, todos os alunos realizaram as atividades 
propostas através da observação e de registo com elevado poder de análise; registo 
correto da morfologia geral e das proporções entre as partes; desenho do contorno do 
corpo observado utilizando traço expressivo; representaram volumes através dos 
diversos valores de claro/escuro; realizaram pesquisa individual com sentido crítico e 
alguma autonomia; leram e interpretaram narrativas visuais; agilizaram o pensamento 
divergente; manipularam e aplicaram procedimentos e técnicas com adequação e 
correção; exploraram diversos suportes e processos de manipulação de imagem; 
comunicaram através da fotografia, vídeo, infografia, instalação, performance, etc.; 
problematizaram conceitos, ideias e temas; utilizaram metodologias de trabalho. 
A avaliação dos alunos foi determinada face aos objetivos de aprendizagem definidos, de 
acordo com os critérios de avaliação e a recolha das evidências foi efetuada ao longo de 
todo o processo através de observação e acompanhamento individualizado. Addison e 
Burgess (2007) salientam a importância da avaliação ser efetuada em face aos objetivos 
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de aprendizagem. A turma refletiu sobre o trabalho desenvolvido, o proposto e o 
concretizado, sobre todo o processo e considerou que foi uma Unidade de Trabalho que 
os envolveu e motivou. 
 
 




CONCLUSÕES E CONSIDERAÇÕES FINAIS 
A escola enfrenta atualmente grandes desafios e os professores necessitam de encontrar 
outras maneiras de abordar os conteúdos de forma a ir ao encontro dos interesses dos 
alunos. O processo de mudança impõem-se a nível metodológico. Nesse âmbito, as 
novas tecnologias possibilitam mais opções a nível da comunicação com os alunos e na 
sua utilização por estes na realização de atividades. 
Partindo da vontade de mudança de práticas pedagógicas e da consideração que a arte é 
uma importante atividade cognitiva humana, procurou-se compreender de que forma se 
pode articular a arte contemporânea e o ensino do desenho, no ensino secundário. 
As artes são modos de obtenção de conhecimento. Compreender uma obra de arte não 
se resume à sua apreciação, mas fundamentalmente à sua interpretação. A arte 
contemporânea fomenta reflexões sobre questões sociais e culturais, como questões de 
identidade e de género, por exemplo, confrontando preconceitos e estereótipos. 
Apropriando-se de elementos da cultura visual e das novas tecnologias digitais, pode 
utilizar medias mais apelativos para os jovens. 
Ao longo da investigação equacionaram-se questões relativas à Educação Artística, 
como os processos cognitivos da aprendizagem artística, modelos de ensino artístico, 
Criatividade, Cultura Visual, Narrativas Visuais e Desenho. Foram analisados alguns 
projetos de ensino realizados em diversos contextos, nomeadamente no museu, bem 
como várias propostas de estratégias inovadoras para o ensino artístico. Salienta-se o 
facto de em Portugal existir falta de investigação e de experiências inovadoras 
relativamente à articulação da arte contemporânea com a educação artística, com jovens 
do ensino secundário. 
Relativamente aos objetivos inicialmente propostos neste projeto considera-se que foram 
concretizados, e que, a Arte Contemporânea teve uma contribuição imprescindível. 
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O desenvolvimento do sentido crítico e o entendimento de e pela arte e cultura visual nos 
alunos foram essencialmente notados a nível da análise e interpretação de obras de arte. 
Os alunos inicialmente tiveram uma certa timidez e algum receio em expressar a sua 
opinião, mas com o desenrolar do tempo e devido ao facto de  constatarem que não há 
uma resposta correta mas que todas as opiniões podem ser válidas e muitas vezes 
complementares, quiseram ter uma palavra a dizer sobre o que observaram e sentiram. A 
nível da produção, os alunos também pretenderam ser críticos relativamente à sociedade 
atual, facto que se evidenciou na maioria dos trabalhos. 
As visitas a várias exposições promoveram o museu enquanto espaço pedagógico onde 
os alunos se sentiram bem, incentivaram a sua curiosidade e o interesse pela arte e 
contribuíram para promover a vontade de continuar a frequentar aqueles locais. O museu 
pode ser um espaço onde se realizem aprendizagens significativas. Os alunos 
consideraram que, entre os museus visitados pela turma, no âmbito deste projeto, as 
experiências mais entusiasmantes e proveitosas foram as resultantes das exposições de 
arte contemporânea.  
O desenvolvimento da capacidade de pesquisa individual foi particularmente evidenciado 
com a realização destes dois trabalhos de obras contemporâneas. A turma tinha-se 
revelado anteriormente pouco empenhada na pesquisa individual a ser realizada em 
casa. Este facto talvez seja consequência de algum comodismo da parte de alguns 
alunos e/ou da falta de interesse nos assuntos a pesquisar. No entanto, para a primeira 
pesquisa pedida, vários alunos trouxeram bastante material interessante para ser visto e 
analisado na aula, e salienta-se que se notou um maior sentido crítico na escolha das 
obras da pesquisa seguinte assim como um maior empenho na sua realização. 
Relativamente aos objetivos de melhorar práticas pedagógicas na didática do desenho e 
de realizar trabalhos de arte contemporânea com base na prática do desenho, todos os 
alunos realizaram as atividades propostas, aplicando os conceitos estruturais da 
linguagem plástica. Utilizaram o desenho como ferramenta de interrogação e de 
compreensão nos seus estudos para o desenvolvimento da obra contemporânea. Foi 
também necessário trabalhar com programas informáticos de edição de imagem e de 
vídeo, pelo que os alunos aprofundaram os conhecimentos já adquiridos no ano anterior 
sobre o Photoshop e exploraram algumas potencialidades do Premiére e do Movie 
Maker. As novas tecnologias foram utilizadas de forma a conjugarem-se com a 
comunicação.  
A criatividade foi incentivada ao longo de todo o processo através da promoção do 
desenvolvimento das capacidades sintética (que permite gerar ideias novas e 
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interessantes), analítica (que pressupõe o pensamento crítico, de análise e de avaliação 
de ideias) e prática (de transformação das ideias abstratas em realizações práticas), tal 
como Sternberg e Williams(1999) consideram fundamental. É de salientar que o facto de 
os alunos terem trabalhado no âmbito da Arte Contemporânea constituiu um estímulo à 
sua aprendizagem por ter promovido o interesse, o entusiasmo e o desafio. Os alunos 
consideraram-se mais interessados,  empenhados, entusiasmados, críticos e criativos na 
realização dos trabalhos destas duas Unidades.  
A capacidade de iniciativa dos alunos e a sua participação e envolvimento no trabalho 
foram mais notórios no desenvolvimento destas duas unidades de trabalho do que nas 
outras realizadas durante o ano letivo, assim como a gestão, individual e em grupo, de 
métodos de trabalho faseados. A responsabilidade e a autonomia revelada por grande 
parte dos alunos durante a execução das obras contemporâneas foi maior do que o 
demonstrado anteriormente. 
Este projeto permitiu criar um clima de interesse e de entusiasmo na sala/oficina por ter 
sido realizado no contexto da Arte Contemporânea. Fomentou o desenvolvimento de 
mais competências e capacidades nos alunos do que se tivesse sido implementado fora 
deste contexto, tendo permitido desenvolver o sentido crítico, o interesse e entendimento 
da arte, o interesse pela pesquisa, o empenho na realização de tarefas, a criatividade, a 
vontade de superar dificuldades, a capacidade de iniciativa, a responsabilidade, a 
autonomia e a consciência social. 
Esta investigação teve alguns constrangimentos temporais, uma vez que a 
implementação da prática pedagógica em sala de aula teve que ser realizada de acordo 
com a planificação anual da turma, pelo que outros aspetos poderiam ter sido analisados, 
como por exemplo o Desenho Contemporâneo. 
Este trabalho poderá ser o ponto de partida para futuras investigações através do estudo 
e desenvolvimento de outras Unidades de Trabalho que articulem os conteúdos da 
disciplina de  Desenho e a Arte Contemporânea, uma vez que a investigação a nível da 
educação artística do ensino secundário é escassa em Portugal, ou ainda, de estudos de 
cariz mais teórico que aprofundem o Desenho Contemporâneo e/ou a Cultura Visual no 
contexto educativo.  
Lars Lindstrom chama a atenção para a importância da investigação em Educação 
Artística: “Multiple faces telling different stories are often signs of strength, rather than 
weakness. Research will need an ongoing critical debate in order to prosper. The 
emerging research in visual arts education will not discover a panacea, that is, a cure for 
Capítulo IV Conclusões e considerações finais 
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everything. It will, however, invite students, educators and researchers to a dialogue in the 
spirit of healthy pluralism” (2006:14). 
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ESAM,2010-2011                                                                          DESENHO A  11º P 
Planificação Unidade de Trabalho: O Tempo e o Espaço 
14 Aulas 
Objetivos específicos Conteúdos Atividades/Estratégias Avaliação 
 
-incentivar a pesquisa 
individual promovendo o 
sentido crítico e a autonomia; 
-ler e interpretar narrativas nas 
diversas linguagens visuais; 
-agilizar o pensamento 
divergente de forma a 
promover a criatividade; 
-utilizar o desenho como 
ferramenta de interrogação, 
compreensão e comunicação. 
-desenvolver as capacidades de 
manipulação e aplicação de 
procedimentos e técnicas com 
adequação e correção; 
-explorar diversos suportes e 
processos de manipulação de 
imagem; 
-desenvolver capacidades de 
comunicação através do 
desenho, fotografia, vídeo, 
infografia, instalação, 
performance, etc.; 
-desenvolver a capacidade de 
problematizar conceitos, ideias 
e temas.  





 Perceção visual; o meio ambiente; 
estímulos visuais  
 
 
 - Materiais: suportes, meios 
atuantes, riscadores, aquosos; 
Infografia 
 
- Sintaxe: linha, forma, valor, textura, 
escala, espaço, volume, ritmo, 
equilíbrio, movimento, sombra, claro-
escuro. 
 
- Sentido: Imagem: plano de 
expressão ou significante; 
observador: plano de conteúdo ou 
significado  
 
Visita de estudo a exposição 
de arte contemporânea 
 





Visionamento e análise crítica 





Exercícios práticos: desenhos, 




























ESAM, 2010-2011                                                                         DESENHO A  11º P 
Planificação Unidade de Trabalho: Figura Humana 
15 Aulas 
Objetivos específicos Conteúdos Atividades/Estratégias Avaliação 
 
- desenvolver as capacidades de 
observação e de registo com 
elevado poder de análise; 
-registar corretamente a morfologia 
geral e as proporções entre as 
partes 
-desenhar o contorno do corpo 
observado, imprimindo 
expressividade no traço 
-representar o volume através dos 
diversos valores de claro/escuro 
-incentivar a pesquisa individual 
promovendo o sentido crítico e a 
autonomia; 
-ler e interpretar narrativas nas 
diversas linguagens visuais; 
-agilizar o pensamento divergente 
de forma a promover a criatividade; 
-desenvolver as capacidades de 
manipulação e aplicação de 
procedimentos e técnicas com 
adequação e correção; 
-explorar diversos suportes e 
processos de manipulação de 
imagem; 
-desenvolver capacidades de 
comunicação através do desenho, 
fotografia, vídeo, infografia, 
instalação, performance, etc.; 
-desenvolver a capacidade de 
problematizar conceitos, ideias e 
temas; 




 Percepção visual; o meio ambiente; 
estímulos visuais  
 
 
 - Materiais: suportes, meios atuantes, 
riscadores, aquosos; Infografia 
 
- Sintaxe: linha, forma, valor, textura, 
escala, espaço, volume, ritmo, 
equilíbrio, movimento, sombra, claro-
escuro. 
 
- Sentido: Imagem: plano de expressão 
ou significante; observador: plano de 




Visita de estudo a exposições 




Visionamento e análise 






desenhos, esboços, pintura, 
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ESAM, 2010-2011     Grelha de Avaliação            11º Ano                                                                                              




Nível:  1-9 Nível: 10-14 Nível: 15-17 Nível: 18-20 Class. 
CA1: Regista ideias, 
experiências e 
opiniões em formas 
visuais e outras 
apropriadas às 
intenções. 
(evidencia no diário 
gráfico e esboços) 
40 pontos  
Poucos registos com 
qualidade gráfica  
registos  sem 
qualidade gráfica. 
Desiste facilmente . 
não explora ideias 
 
Conjunto  razoável de 
registos adequados. 
 
Amplo conjunto de 
registos e  opiniões 
apropriadas.  
 
Um conjunto excelente de registo de 
observações apropriadas ao trabalho 





utiliza no seu 







( evidencia no diário 
gráfico esboços e 
portfólio ) 
20 pontos 
O aluno(a) apenas 




sobre essas fontes.  
  
 
O aluno(a) mostra 
algum interesse na 
descoberta de 
informação que o 
professor aconselhou 
e que ele(a) próprio 
encontrou mas limita 




A aluna(o) procura 
com entusiasmo 
conhecimento sobre  
várias culturas e 
períodos históricos 
utilizando-as de um 
modo bem integrado 
no seu trabalho. 
Colige, organiza, 
seleciona, analisa, e 
interpreta   
A aluna(o) procura com entusiasmo e 
reflete criticamente sobre o c de várias 
culturas e períodos históricos uma boa 
compreensão de contextos e utilizando-
as de um modo versátil, independente e 
bem integrado no seu trabalho (colige, 





Experimentação de  
materiais e técnicas  
 ( evidencia no 
diário gráfico 
esboços e portfólio ) 
70 pontos 
 Tem receio ou evita 
experimentar 
soluções novas. 
Pouco organizado no 
seu trabalho.  
Experimenta alguns 





materiais com sentido 
crítico. Utiliza um 
método de trabalho 
adequado . 
 É persistente na experimentação, revela 
grandes capacidades  críticas e  um  
método de trabalho   adequado.  
  
CA4: domínio de 
conceitos e de 
práticas do desenho 
 
( evidencia no diário 
gráfico esboços e 
portfólio ) 
 











volume, o espaço, a 
profundidade, os 
valores lumínicos, as 
diferenças de cor, o 
brilho, a opacidade e 









 Há um registo da 
morfologia geral dos 
modelos , mas com 
incorreção e/ou 
desproporção entre as 
partes. 
 
Regista com algum 
rigor, correção e 
expressividade o 
volume, o espaço, a 
profundidade, os 
valores lumínicos, as 
diferenças de cor, o 




de se verificarem 
pequenas incorreções. 
 
Regista corretamente a 
morfologia geral dos 
modelos , mas há 
pequenas incorreções 
e/ou desproporções 
entre algumas partes. 
 
 Regista com rigor, 
correção e 
expressividade o 
volume, o espaço, a 
profundidade, os 
valores lumínicos, as 
diferenças de cor, o 




Linha/Plano: Utiliza diferentes 
intensidades e espessuras de traço, 
densidades e tons de mancha, criando 
uma gradação correta e evidenciando 
grande expressividade e domínio da 
técnica. 
Representação de modelos: Regista 
corretamente a morfologia geral dos 
modelos e as proporções entre as partes. 
Volume: Regista com muito rigor, 
correção e expressividade o volume ( 
perspetivas), o espaço, a profundidade, 
os valores lumínicos . 
Cor/Textura: Domina a cor e 
evidencia grande 
expressividade e domínio da técnica, ao 
utilizar diferentes efeitos de tons, 
sombras, texturas e densidades, e traços 
executados com liberdade e 
confiança. 
Composição/Movimento: Organiza o 
espaço e adequa a dimensão do registo 
à técnica  
demonstrando grande conhecimento 
dos conceitos estruturais da linguagem 
plástica. A formulação gráfica 











Visita de estudo à exposição “Linguagem e Experiência – Obras da Coleção 
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Alberto Carneiro (1937) O canavial: memória metamorfose de um corpo ausente, 1968  




Visita de Estudo CAM: 
 
Ana Vieira 
Muros de Abrigo: 
 















Ana Vieira, Toucador, 1973, acedido em:  http://www.gulbenkian.pt/section30artId2866langId1.html 
 
Arte Contemporânea em contexto do ensino do Desenho 
117 
 








































Visita de estudo ao Museu Berardo: 















Julião Sarmento, Salto, 1985-1986 
Mappa Mundi: 
 
Alighiero Boetti, Mapa, 1980. Acedido em:  
http://mirror.berardocollection.com/?event=69&Lang=pt&Agenda_Page=2&toplevelID=50003 
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IMAGENS OBSERVADAS NA AULA 




























































Hiroshi Sugimoto, Baltic sea, Rugen, 1996, acedido em: 
http://www.sugimotohiroshi.com/index.html 
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Colors of Shadows: 
 


















Sophie Calle, Suite Venitienne, 1979, acedido em: 
http://eyesforblowingupbridges.blogspot.com/2010_08_01_archive.html 



















When Faith Moves Mountains: 
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Jane e Louise Wilson 
Oddments: 
 
Jane e Louise Wilson, “Oddments Room I (Camping amongst Cannibals)”, 2008.   
Acedido em: http://artecapital.net/criticas.php?critica=272 
 
 
Jane e Louise Wilson, Oddments Room II (Voyages of the Adventure and Beagle) 2008 
Acedido em: http://www.gulbenkian.pt/index.php?section=8&artId=2281&langId=1 












































Richard Serra, The Matter of Time, 2005. Installation of seven sculptures, 







































Nancy Holt, Sun Tunnels, 1976. Acedido em: 
http://jessgrimshaw.blogspot.com/2008/09/nancy-holt-sun-tunnels.html 











IMAGENS OBSERVADAS NA AULA 




































Kara Walker, Gone, An Historical Romance of a Civic War as It Occurred Between the Dusky Thighs of One 
Young Negress and Her Heart, 1994  
 
 
Kara Walker, Cut ,1998 
































Kara Walker, Testimony: Narrative of a Negress Burdened by Good Intentions 2004 
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Lourdes Castro: 
Grande Herbário das Sombras: 
 
Lourdes Castro, Herbário das Sombras, 1972 
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Lourdes Castro, Sombra projectada, plexiglas recortado 























Lourdes Castro, Sombras Lourdes Castro e René Bertolo projetadas na parede, 1964 
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Hans Peter Feldman 
 
Hans Peter Feldman, Two Girls with Shadow, Black and white photograph, 2010 
 
 
Hans Peter Feldman, Shadowplay, instalação, 2005 
http://thesparrowlegs.blogspot.com/2010/10/hans-peter-feldmann.html 




























Lotte Reininger,  The Adventures of Prince Achmed, filme de animação, 1926. Acadido em: 
http://www.awn.com/mag/issue1.3/articles/moritz1.3.html 






Este DVD contém o vídeo,Rotating Environment , realizado pela aluna Carolina, 2010. 
 
 
 
 
 
 
